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PRESENTACION

Tiene el lector una nueva edicién de la Revista de Pedagogia, 6rgano de
difusién del trabajo intelectual e investigativo promovido desde la Escuela
de Educacidn. Esta edicién esta integrada por una serie de investigacion
que representan una muestra del universo investigativo en Iberoamérica.
La Revista incorpora trabajos individuales y grupales de investigadores de
Colombia, Espafa, Ecuador, Chile, México y Venezuela. Incluso hay articulos
que integran investigadores de diferentes paises, lo que realza la importancia
de favorecer la publicacién y difusién del trabajo investigativo resultado del
esfuerzo intelectual de redes de investigadores.

Los trabajos versan sobre diversas temdticas teniendo como centro de pre-
ocupacién la educacién y la escuela. El lector podrd acceder a investigaciones
sobre ensefianza y aprendizaje cooperativo, el papel de la escuela en contextos
de conflicto social, los estindares en los procesos de evaluacidn, la ensefianza
de la matemdtica, la politica de formacién docente, innovacién y educacion
superior, tecnologfas en el aula y libros de textos. Temas asumidos a partir de
la conexién directa en las complejidades del mundo educativo escolar. Podrd
también el lector aproximarse a la diversidad de enfoques y métodos de tra-
bajo que cada investigador o grupo de trabajo desarrolla en su acercamiento
al estudio y comprensién de los problemas de la realidad educativa. En total,
los doce trabajos que integran la presente edicién representan un aporte im-
portante a la Pedagogfa.

La presente edicién también representa una fecha especial, en este semes-
tre 2018-I se estdn cumpliendo 30 afos de la reactivacién de este proyecto
editorial de la Escuela de Educacién de la UCV, la “Revista de Pedagogia”.
La Revista creada en 1971 con mucho impulso y energfa, experimenta una
etapa de recesion en los anos 80. La Revista adquiere su impulso definitivo
en 1988, por parte de la entonces directora, Dra. Sary Calonge, quien enco-
mend$ el proyecto al Dr. Luis Bravo Jduregui, la reactivacién de la revista, lo
que condujo a que a la fecha de hoy se hayan editado por todo 106 nimeros,
la inmensa mayoria de los cuales durante este lapso de 6 lustros. Durante este
tiempo la Revista ha sido un factor importante en la divulgacién de la investi-
gacién académica, y una plataforma importante para la formacién y difusién
de nuevas generaciones de académicos comprometidos con la produccién de
conocimiento. La Revista ha variado en el tiempo, desde ese entonces, ya sea



con periodicidad trimestral, cuatrimestral y luego semestral; en formato de
papel, mixto o ahora dnicamente en digital. Los distintos consejos editoriales y
directores-editores que se han sucedido en estos 30 afios han dado sin duda una
continuidad a esta publicacidn, destaca el esfuerzo del profesor Carlos Eduardo
Blanco, quien durante su gestién al frente de la Revista la consolido en los
estdndares internacionales de publicacién e indexacién de revistas académicas,
lo que expresa en buena medida el nombre y reconocimiento internacional
de la Revista (Pdyer, 2017), es uno de los proyectos mds productivos de la
historia de la Escuela de Educacién de la Universidad Central de Venezuela.

Desde su fundacién en 1971, y luego de su salida periédica y continua en
los dltimos 30 afios, Revista de Pedagogia ha estado a la altura de las circuns-
tancias histdricas y pese a las limitaciones del medio académico venezolano
actual, es un proyecto que de seguro da para 30 afios mds, el compromiso
de la Escuela de Educacién, el Consejo Editor, el director-Editor, autores,
drbitros, apoyo técnico y de los lectores en Venezuela y el mundo es garantia
de su continuidad.

Ramén Alexander Uzcdtegui Pacheco
Editor — Jefe Revista de Pedagogia
Escuela de Educcién — UCV
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LA ESTRATEGIA VERBAL DE ENSENANZAY EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO INTEGRADO
CON PELICULAS DE CIENCIA FICCION

GILBERTO N. ARANGUREN PERAZA
Universidad Pedagégica Experimental Libertador (UPEL)
Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez (UNESR)

ResuMEN: El objetivo de la investigacién es comparar el alcance de dos estrategias
de aula: una integrada por el aprendizaje cooperativo y el uso de peliculas de ciencia
ficcidn y la otra por la estrategia verbal de ensefianza. Se hizo uso de una investigacién
de campo y del método cuantitativo mediante un disefio de dos grupos (experimental
y control) con sujetos no aleatorizados y con post-pruebas. Las estrategias fueron
aplicadas en tercer afio de Educacién Bdsica en el 4rea de fisica durante los periodos
escolares 2012-2013,2013-2014, 2014-2015 y 2015-2016. Un resultado significativo
fue que las medias obtenidas en las pruebas, después de la aplicacién de la estrategia
integrada por el aprendizaje cooperativo y el uso de peliculas de ciencias ficcidn,
resultaron mayores que las alcanzadas por los estudiantes en la estrategia verbal. Una
conclusién de interés es que el uso de videos elaborados a partir de las peliculas de
ciencia ficcidn facilita la adquisicién de destrezas para aprender, generando mayor
posibilidad de éxito en los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Estrategia verbal de ensenianza. Aprendizaje cooperativo. Ciencias
Naturales. Educacidn Bdsica.

THE VERBAL STRATEGY OF EDUCATION AND THE COOPERATIVE
LEARNING INTEGRATED WITH MOVIES OF SCIENCE FICTION

ABSTRACT: The aim of the investigation is to compare the scope of two strategies of
classroom: the strategy integrated by the cooperative learning and the use of movies
of science fiction and the verbal teaching strategy. Field research was used and of the
quantitative method by means of a design of two groups (experimental and control)
with non-randomized subject and post-test. Strategies were applied in the third year
of Basic Education in the area of physics during the school periods 2012-2013, 2013-
2014, 2014-2015y 2015-2016. A significant result was that the averages obtained in
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the tests, after the application of the strategy integrated by the cooperative learning
and the use of movies of sciences fiction, were higher than those achieved by students
in the verbal strategy. A conclusion of interest is that the use of videos made from the
movies of science fiction facilitates the acquisition of skills to learn, generating major
possibility of success in the students.

KeYwoRrDS: Verbal teaching strategy; Cooperative learning; Natural Sciences; Basic
Education.

Introduccion

Se descubre, en la ensefianza y estudio de las ciencias, una serie de prejuicios
y resistencias, siendo necesario el ensayo de metodologfas que generen procesos
significativos en los estudiantes. Dada su complejidad, “hay alumnos —pocos—
que aprenden ciencia con cualquier método, pero la mayoria no aprenden con
los que actualmente se aplican en nuestras aulas” (Sanmarti, 2002:19). De
manera, que su ensefianza, requiere de procedimientos que faciliten la labor
del docente, haciendo efectiva su accién y mejorando la calidad de la prdctica.

En este sentido, se describe la aplicacién de dos metodologfas de ense-
flanza: La primera basada en una estrategia verbal y la segunda apoyada en el
aprendizaje cooperativo integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcién,
siendo valoradas con contenidos programdticos de la asignatura de fisica. Su
comparacién permitié precisar los efectos y alcances, tanto en la asignatura
como en los estudiantes.

Descripcidn de la situacion problemdtica

La ensenanza de las ciencias ha estado sostenida en una diversidad de pro-
blemas, siendo uno de ellos la incapacidad de muchos educadores en conducir
alos estudiantes al asombro ante los fenémenos y procesos estudiados, eviden-
cidndose la necesidad de estimulacidn, creatividad y entusiasmo. La rutina del
drea, generalmente, abarca la exposicidn, la preparacion del estudiante para
la prueba y la presentacién de la misma, sin pasar por procesos reflexivos y
motivacionales hacia la adquisicién de habilidades cognitivas, sociales y actitu-
dinales que mejoren su relacién con sus pares y el entorno. Con la ensefianza
basada en la transmisién y recepcién de contenidos, los estudiantes memorizan
lo que pueden para la prueba, recordando la informacién y repitiéndola de
la misma manera hasta quedar grabado en su memoria (Chadwick y Rivera,
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1991). Se descubre que las précticas de laboratorios de ciencias, que son medios
para despertar el interés de los estudiantes, no son aplicadas con regularidad.
Muchas son las instituciones donde no existen laboratorios, y las actividades
de aula terminan siendo exposiciones de contenidos previamente elaborados,
andlisis y soluciones reiteradas de problemas.

Estas condiciones hacen que la atencién esté, exclusivamente, en el do-
cente. Por lo que las actividades en el aula quedan reducidas a interacciones
verbales, colocdndose al estudiante en una situacién de pasividad para adquirir
y transferir informacién. En este contexto, el docente se convierte en un “dador
de clases” y el aula en un centro de aburrimiento (Bixio, 2008). Esta situacién
se agudiza con otras variables entre las que se mencionan la falta de motivacién
de los estudiantes a manejar y desarrollar conocimientos cientificos, la desac-
tualizacién de los programas, las actividades de aula carentes de creatividad y
la baja participacién de los profesores en proyectos de investigacién (Ugalde,
2014). Todo este conjunto profundiza la débil formacién cognitiva de los
adolescentes y evidencia sus limitadas condiciones para desarrollar estrategias
y actividades que les permita comprender los asuntos estudiados en las aulas,
originando la desercidn del sistema regular de educacién y una emigracién
hacia otros espacios escolares que ofrecen dindmicas mds flexibles y a veces
cargadas de vicios (Aranguren, 2015).

El estudio de las ciencias naturales en Educacién Bésica estd condicionado
por un significativo rechazo estudiantil, que responde a un sistema rigido en
sus metodologias, en las estrategias llevadas a cabo, en las relaciones humanas
que se producen en las aulas y en los paradigmas que sostienen sus acciones;
la forma en que se lleva a cabo la ensefianza de las ciencias no facilita que los
estudiantes descubran “las maravillas del mundo natural y de los fenémenos
que lo rodean y mucho menos los ayuda a construir un pensamiento 1gico
racional” (Bifano, 2003:9).

Es necesario proponer programas y proyectos que desestructuren las clases
conducidas por los esquemas verbales del docente (Encuesta sobre condicién
de vida, [ENCOVI], 2016).Una idea para ello es hacer uso de peliculas de
ciencia ficcién en el marco del aprendizaje cooperativo, su propdsito es elevar la
capacidad de andlisis de los estudiantes, promover la observacién y la discusién,
hacer un acercamiento a situaciones diferentes en el aula y disminuir el nivel
de rechazo hacia estas asignaturas. Esta estrategia podria aportar elementos
para hacer de las interacciones en el aula un espacio de aprovechamiento y
aprendizaje.

11
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En este contexto se formulan las siguientes interrogantes: ;Cudl es el al-
cance de la aplicacién de la estrategia verbal y la integrada por el aprendizaje
cooperativo y el uso de peliculas de ciencia ficcién en la ensefianza de la fisica,
con estudiantes de Educacién Bdsica? y ;Cudles son los efectos de la aplicacién
de la estrategia verbal y la integrada por el aprendizaje cooperativo y el uso
de peliculas de ciencia ficcién en la ensenanza de la fisica, con estudiantes de
Educacién Bdsica?

Objetivos

En este sentido, se formulan los siguientes objetivos de investigacién:

Determinar el alcance de la aplicacién de la estrategia verbal y la integrada
por el aprendizaje cooperativo y el uso de peliculas de ciencia ficcién en la
ensefanza de la fisica, con estudiantes de Educacién Bdsica.

Describir las caracteristicas y condiciones con el cual se aplicaron, en es-
tudiantes de Educacién Bdsica, la estrategia verbal y el aprendizaje cooperativo
integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcién en la ensefianza de la fisica.

Analizar el efecto de la aplicacién de la estrategia verbal y aprendizaje
cooperativo integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcién en la ensefianza
de la fisica con estudiantes de Educacién Bdsica.

Aportes tedricos
LA ENSENANZA DE LA FISICA Y DE LAS CIENCIAS NATURALES

Para la ensefianza de cualquier ciencia es necesario considerar la diddcti-
ca, la investigacién y las redes argumentativas que sostienen sus contenidos
conceptuales, hipétesis y métodos (Flores, 2004), condicionada por los estilos
y formas docentes. La fisica no escapa de esa realidad y tan igual como otras
diddcticas, requiere de la relacién de la experiencia diaria del estudiante con
los asuntos trabajados en clase. Todo constructo cientifico estd conectado a
los conceptos cotidianos manejados por el alumno:

En una clase de fisica, y en ocasién de la elaboracién de los conceptos fisicos,
ese necesario analizar y definir las relaciones existentes entre las particularidades
del funcionamiento de los conceptos y de los conocimientos, en el plano de la
conciencia social e individual, es decir, no podemos ignorar el sujeto y sus ideas.
Esta ensefianza debe orientarse al desarrollo y al perfeccionamiento de la con-
ciencia y de la personalidad de los estudiantes (Campelo y Marin, 2001:331).

12
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Las estrategias diddcticas para la ensefianza de la fisica deben estar
disefiadas sin disminuir o menoscabar la calidad, tanto de la informacién
como del aprendizaje. Sus procesos deben facilitar las representaciones
mentales y construcciones de esquemas o rutas de aprendizajes que incluyan
la bisqueda, almacenamiento, recuperacién y generalizacién, a objeto de
facilitar la transferencia (Chadwick y Rivera, 1991). Por ello, el educador
debe acercarse y conocer a sus estudiantes, a objeto de que estos procesos
sean de calidad. Tan igual como todas las dreas de las ciencias naturales,
requiere de un nivel de interpretacién y andlisis riguroso, siendo una asig-
natura exigente y compleja.

LA ESTRATEGIA VERBAL DE ENSENANZA

Durante la aplicacién de esta estrategia el docente es el centro del proceso,
su especializacién fortalece la creencia de que la mejor forma para aprender
es escuchdndolo, siendo la exposicién la forma de instruccién mds utilizada.
Estos procesos se sostienen en la memorizacién y repeticion de la informacién,
asf como en un sistema regido por el orden y la estabilidad (Bixio, 2008).
Estas pricticas estdn sostenidas por teorfas educativas estructuradoras y con-
troladoras del aula y se cree que es una estrategia segura para la adquisicién y
transferencia de la informacién.

La estrategia verbal de ensefianza se define como aquella donde el docente
participa, exclusivamente, en forma verbal durante todo el ejercicio en el aula
(Stanford y Roark, 1981 y Aranguren, 2014). La participacién del estudiante
se limita a escuchar las explicaciones y descripciones e interviniendo cuando
no comprende algin asunto o cuando el profesor solicita alguna respuesta
a interrogantes formuladas en forma verbal. Se fundamenta en principios
directivos y de reglas uniformes que establecen que los estudiantes aprenden
de la misma manera. Esta estrategia responde a los preceptos tradicionales
de transferencia de informacién, basada en la transmisién y socializacién de
contenidos. La evaluacién se sostiene en el alcance de los contenidos en for-
ma de conocimiento, y durante el trabajo en el aula los estudiantes pasan el
mayor tiempo escuchando al docente. Mediante su aplicacién son pocas las
discusiones que se dan en las clases, ademis la distribucién y posicionamiento
de los asientos impide que los alumnos se comuniquen entre si, por lo que
los profesores ejercen mayor control y los estudiantes, pocas o ninguna vez,
se levantan de sus puestos.

13
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LA ENSENANZA MEDIANTE LA ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

Con el aprendizaje cooperativo se construye y se estructura el conocimien-
to mediante interacciones sociales (Martinez, Villanueva y Canales, 2014),
siendo posible las elaboraciones mentales a partir de los conflictos socio cog-
noscitivos. Las interacciones que ocurren entre los estudiantes incrementan el
dominio de los conceptos fundamentales, ideas u operaciones, generdndose la
descentracién cognitiva que moviliza las estructuras intelectuales existentes,
reestructurdndolas y originando nuevos niveles intelectuales (Vygotsky, 1979).
Es una herramienta metodoldgica que responde a la inclusién basada en la
nocién educativa de la democracia (Meza, 2016), en virtud de la consecucién
de objetivos comunes y en consideracién de los esfuerzos conjunto (Cabreras
y Davit, 2015). Se rige por principios que sostienen que el desarrollo de las
habilidades sociales y cognitivas son producto de la socializacién de los saberes
(Dapiay Prol, 2016), siendo necesaria la realizacién de los trabajos entre pares
y en colectivo, mediante una rutina orientada por el docente. La intervencién
verbal del profesor se basa en el sefialamiento de instrucciones, el chequeo del
manejo de los asuntos estudiados y la administracién del proceso.

Las discusiones entre los estudiantes durante los ejercicios en equipos
permiten que se comuniquen e interactien con libertad (Unzué, 2012).
Esta experiencia fortalece la ayuda mutua, la responsabilidad compartida, la
cohesién grupal, la socializacién y el respeto a las diferencias y necesidades
cognitivas y sociales, esenciales para sostener el marco del aprendizaje coo-
perativo como metodologfa base para el desarrollo del aprendizaje. Johnson,
Johnson y Holubec (1999) la definen como:

[...] el empleo diddctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan
juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demds... contrasta con
el aprendizaje competitivo, en el que cada alumno trabaja en contra de los de-
mds para alcanzar objetivos escolares, tales como una calificacién que sélo uno
o algunos pueden obtener, y con el aprendizaje individualista, en el que los es-
tudiantes trabajan por su cuenta para lograr metas de aprendizaje desvinculadas
de las de los demds alumnos (p. 14).

Para Ferreiro (2000) es un proceso de aprendizaje en comunidad, donde
los logros son debido a que los actores experimentan cambios internos que los
ayuda apropiarse del conocimiento, y a fortalecer sus capacidades intelectuales
y sociales, mejorando su rendimiento académico a partir de las interacciones.
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EL CINE COMO TEXTO Y FORMADOR DE COMPETENCIA

El uso de peliculas para la ensenanza facilita la comprensién de los mensa-
jes culturales y el desarrollo creativo de propuestas y soluciones a problemdticas
especificas en torno al aula de clases, contribuyendo a la creacién de nuevos
intereses en el marco del andlisis de los valores, pudiéndose estudiar temas de
diferentes indole tales como la guerra, la libertad y la justicia.

Avila y Arreaza (2006) lo consideran una herramienta educativa eficaz que
supone la interpretacién de textos de todo tipo. Su utilizacién en las ciencias
induce el interés de los jévenes hacia ellas, ya que puede ser “usado para mostrar
inspiradoras piezas vivenciales o existenciales que abarcan desde las biografias
dramatizadas de personalidades cientificas, hasta vidas cuyo sentido se ha logrado
gracias a los adelantos cientificos y tecnolégicos” (Garcfa, Ramirez, Avila, Pefia,
Garcia y Gutiérrez, 2010:50). A su vez, es un valor agregado a la formacién de
jovenes, por ser un medio que ayuda a las sociedades a componer sus realidades.

La utilizacién de films facilita el procesamiento de elaboraciones verbales
como la descripcidn, traduccidn, relacidn, inferencias, determinaciones y
nemotécnicas, estimulando elaboraciones por vias de imdgenes visuales, dado
que éstas preservan dimensiones y atributos fisicos estimulantes, ttiles para
desarrollar la imaginacién y el recuerdo (Brioli, 2011).

Al igual que un texto escrito, las peliculas son documentos con cédigos
y signos vulnerables a la interpretacién. Contienen discursos construidos con
base a las realidades socioculturales y lingiiisticas de los pueblos (Grau, 2005).
Poseen frases y preposiciones que conforman discursos y responden a con-
textos determinados. Entre las competencias que se forman, a partir de estos
textos, estd la percepcidn, entendida como un proceso psicofisico que ayuda
a transformar los estimulos que llegan a los centros nerviosos en impresiones
sensoriales sensibles al conocimiento (Garcia, 2000), haciendo consciente a
la persona, mediante el recuerdo, la experiencia anterior, los aprendizajes y
conceptos previos, acerca de las variables que constituyen el nuevo concepto
a aprehender en la medida que observa y analiza una pelicula.

La observacién y andlisis de una pelicula ayudan a la valorizacién de la
capacidad en detenerse y captar intelectualmente lo desarrollado en el film,
de manera que los sentidos precisan las variables estructuradas en el mismo
y facilitan la fijacién de detalles y caracteristicas que permiten comprender
y acceder a la imaginacién. La ciencia ficcién mostradas en ellas, responde a
postulados tedricos explicados por la ciencia. Temas como el tiempo, velocidad,
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fuerza, agujeros negros, calor, nanometrfa, materia y antimateria, radiacién,
termodindmica, entre otros, son argumentos de obras que ayudan a comprender
asuntos cientificos importantes. La ficcidn es una realidad inventada y un me-
dio para conectar el pensamiento con la realidad, pudiendo ser utilizado en la
resolucién de problemas, por ser un instrumento de aprehensién de contenidos
que convierte a las ciencias en dreas reflexivas que rompe con lo tradicional.

Metodologia
DISERO DE INVESTIGACION

El trabajo de investigacién es de campo y de tipo cuantitativo, basado
en un sistema cuasi-experimental con post prueba. Es un disefio aplicado a
dos grupos iguales no aleatorizados, denominados grupo control y grupo
experimental. A los mismos se le aplicaron en cuatro oportunidades las dos
variables independientes: La estrategia verbal de ensefanza y el Aprendizaje
Cooperativo Integrado.

Tabla 1. Disefio cuasi-experimental con dos grupos no aleatorio con la aplicacién de
dos variables independientes y post-prueba

Grupos Estrategia Post-prueba
Grupo 1 (Seccién A) Aplicacién de Estrategia Verbal de En- V2
Grupo Control seflanza
Grupo 2 (Seccién B) Aplicacién de Aprendizaje Cooperati- 2

Grupo Experimental vo Integrado con el uso de Peliculas de
Ciencia Ficcién

POBLACION Y MUESTRA

La poblacién en su totalidad pertenece a una Unidad Educativa Privada
que se encuentra en el suroeste de Caracas. Institucion que atiende a estudiantes
provenientes de sectores de bajos recursos econémicos adyacentes a la misma;
carecen de adecuadas formacién en lo que respecta la lectura y la escritura,
asf como en la légica-matemdticas; conviven en situaciones de violencia y de
riesgo, ya sea intrafamiliar o en su comunidad; demuestran, en su mayoria
y sin distincién de género, un vocabulario soez y violento y manifiestan in-
adecuados hébitos de estudio y temor a las asignaturas donde se hace uso de
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cdlculos e interpretacién de resultados de este tipo, sus edades oscilan entre
15 y 17 aflos respectivamente.

Se midié el efecto de la aplicacién de las estrategias en las calificaciones
obtenidas por los estudiantes. Para ello, los datos fueron sometidos a un and-
lisis estadistico de medidas de tendencial central y de dispersién, y a partir
de los resultados, se procedié a realizar las interpretaciones correspondientes.
La experiencia se llevé a cabo durante cuatro periodos escolares: 2012-2013,
2013-2014, 2014-2015 y 2015-2016, con dos secciones de tercer afio de
bachillerato. El nimero de sujetos participantes fueron de doscientos diecio-
cho (218), los grupos fueron iguales en lo que respecta el nimero de sujetos.

Tabla 2. Distribucién de estudiantes y de las aplicaciones de las estrategias durante
los periodos escolares

Periodos N° de Secciones N° de estudiantes Participantes

2012-2013 2 40
2013-2014 2 68
2014-2015 2 58
2015-2016 2 52

Total 8 218

HIPOTESIS Y VARIABLES DE INVESTIGACION

Para la ejecucién de la investigacion se formularon dos hipétesis: la alterna
y la nula.

La Hipétesis Alterna (): La media de las calificaciones obtenidas por los
estudiantes en el drea de fisica, y que participan en las sesiones donde se aplica
el aprendizaje cooperativo integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcidn,
alcanzan mejor promedio de rendimiento que aquellos estudiantes que no
reciben el mismo tratamiento.

La Hipétesis Nula (): No hay relacién entre la media de las calificaciones
obtenidas por los estudiantes en el drea de fisica y su participacién en las clases
donde se aplican tanto la estrategia verbal de ensefianza, como el aprendizaje
cooperativo integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcién.

Las variables a medir fueron las siguientes: Variables Independientes: El
aprendizaje cooperativo integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcién y
la estrategia verbal de ensefianza; la Variable Dependiente: Las calificaciones
obtenidas por los estudiantes durante la aplicacién de las dos estrategias.
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DESCRIPCION DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Estrategia Verbal de Ensefianza

Fundamentada en la participacién exclusiva del docente quien, de manera
deliberada, desarrolla los contenidos y objetivos en forma verbal, haciendo uso
de la pizarra como recurso para abordar los temas y describir los procesos y
fenémenos del drea de fisica. El docente, interroga en la medida que explica,
elabora esquemas, precisa y aclara conceptos, definiciones y contenidos com-
plejos y conduce a los estudiantes a una prueba escrita, previamente elaborada
y de tipo seleccién simple o de aplicacién segtin el caso.

Aprendizaje Cooperativo Integrado con el uso de peliculas de ciencia ficcidn

Consiste en la presentacion y discusion, en el marco del aprendizaje coo-
perativo, de cortos de peliculas comerciales de ciencia ficcidn; en este sentido,
el docente orienta el trabajo de los materiales escritos y visuales presentados
hacia la comprensién de los contenidos de la asignatura de fisica.

A manera de introduccidn, la clase se inicia con una breve presentacién
del tema, haciéndose entrega de un material escrito el cual ha sido preparado
para que cada uno de los integrantes de los equipos tenga una parte del con-
tenido a desarrollar. Los grupos se dividen entre tres y cinco estudiantes. El
material entregado es leido en voz baja por cada uno de sus miembros, y luego
lo discuten en voz alta. El docente se presenta en cada equipo e interroga a
sus integrantes. La discusién dura lo suficiente como para que los estudiantes
aprehendan el contenido del material.

Posteriormente, se invita al alumnado a observar los videos extraidos de
las peliculas de ciencias ficcidn, solicitdndole que identifiquen los materiales
trabajados en la discusién previa; al culminar la presentacién, el docente incide
para que los jévenes expliquen y argumenten cada uno de los elementos y con-
tenidos presentados, para luego organizar nuevamente a los equipos iniciales
y generar una nueva discusion a partir de las interrogantes que se encuentran
en cada una de las hojas de trabajo preparadas por el docente. En equipo, los
estudiantes responden a las interrogantes y relacionan sus respuestas con lo
observado en los videos.

El docente realiza un arqueo de preguntas, ayudando a los estudiantes a
comprender, relacionar e interpretar el material cognitivo subyacente en cada
una de las escenas mostradas y en los materiales escritos. Estas discusiones se
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realizan en forma de plenaria, valordndose con puntuaciones la participacion
de los equipos y con ello se procura generar climas internos que fortalezcan el
respeto a la participacién y a la diferencia de ideas y posturas. Después de esta
discusién los estudiantes presentan una prueba escrita en forma individual.
Un aspecto importante a destacar es que los contenidos desarrollados en cada
sesién responden al programa vigente de la asignatura de fisica. Ademis, la
aplicacién de las dos variables fue realizada de manera simultdnea y con los
mismos contenidos.

Preparacion y seleccion de las peliculas

Antes de iniciar cada sesidn se seleccionaron las peliculas a trabajar con los
estudiantes, considerando los siguientes criterios: (a) peliculas comerciales con
un alto contenido de ficcién y que facilite la imaginacién de los estudiantes;
(b) cada film debe presentar, al menos, la posibilidad de trabajar con cuatro
temas de la fisica; (c) los temas deben responder a la variedad de contenidos
del programa, pero a su vez a los avances cientificos que se estdn desarrollando
actualmente y (d) los micro de cada pelicula deberdn ser no mayor de cinco
minutos. Las peliculas seleccionadas para el logro de los objetivos en el aula
se presentan en el Tabla 3:

Tabla 3. Ttulos de peliculas utilizadas y los contenidos de Fisica desarrollados

Titulos de la pelicula Contenidos de la Fisica desarrollados

X-Men: Origenes ¢ Ondas, caracteristicas de las ondas. Clasificacién eléctri-
ca de los materiales. Magnetismo y Sonido.

Impacto profundo * Interacciones fundamentales. Ley de gravitacién univer-
sal. Movimientos planetarios. Tipos de drbitas y Fisién
nuclear.

Iron Man * La materia y sus estados, la presidn, la presién atmosféri-

cay la electricidad

Star Trek (Viaje alas ¢ Fuerza, Leyes de Newton, Fuerza gravitatoria, Gravedad,

estrellas) Caida libre, Antimateria y Agujeros negros.

Agora e Sistema planetario, Gravedad, Leyes de Kepler, la pard-
bola, la hipérbola, Fuerzas de atraccién, Masa-Volumen.

Armagedén * Gravedad, Fuerza, Energfa, Nucleo del 4dtomo, Fuerzas
intramoleculares.
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Después de seleccionar las peliculas se identificaron en ella los segmentos
que respondian a los contenidos de la asignatura de fisica del Tercer Afio
de Educacién Bdsica. Luego se extrajeron los episodios y se colocaron en
pdginas de Power Point en forma de video, debidamente identificados con
el tema a tratar.

Preparacion del material escrito

El material escrito consta de cinco pdginas redactadas a dos columnas,
ah{ se describen los contenidos de la fisica desarrollados en los micros videos
extraidos de las peliculas. Para la elaboracién de los mismos se consideraron
dos criterios: el primero es la sencillez de los materiales, con lecturas amenas
y orientadoras de la discusién, y el segundo, evitar el uso de cdlculos y ela-
boraciones matemdticas, ddndole importancia a los procesos comprensivos e
interpretativos de los fenémenos y sistemas mostrados en los films, aunque
podria presentarse férmulas que ayuden a ilustrar los materiales cognitivos
desarrollados. Cada pdgina representa un contenido especifico del programa
de fisica y diferente a las otras cuatro, al final de cada una de ellas se presentan
actividades elaboradas en forma de interrogantes.

Las pruebas fueron disefiadas mediante la elaboracién de items con
respuestas de seleccién simple y preguntas abiertas de indole interpretativa.
Las mismas fueron corregidas siguiendo un patrén y no superaron las veinte
interrogantes. Las evaluaciones fueron aplicadas de manera individual, siendo
las mismas tanto para los grupos controles como para los experimentales.

Procedimiento

Se seleccionaron los grupos a objeto de investigacidn, a la seccién A
se le aplicé la estrategia verbal de ensenanza (estrategia de control), y a
la seccién B se le aplicé el aprendizaje cooperativo integrado (estrategia
experimental). Después de cada aplicacién los miembros de los equipos
presentaron las pruebas. Las estrategias se repitieron en cuatro ocasiones
con contenidos diferentes.

A las calificaciones se les aplicd el cdlculo de medida de tendencia central
y de dispersién, como lo son la Media y la prueba estadistica de Andlisis de
Varianza, asi como la ¢ de student. Se hicieron las comparaciones considerando
el valor del nivel critico determinado para rechazar o aceptar la hipétesis nula,
haciéndose uso del Software SSPS versién 18. Posteriormente, se crearon los
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cuadros y graficos correspondientes para el andlisis e interpretacién a partir de
los resultados. Por dltimo, se realizaron las conclusiones y las recomendaciones
correspondientes.

Resultados

Las Medias, asf como las Desviaciones Estdndar alcanzadas, producto de
las aplicaciones de las variables independientes en los grupos y en los periodos
escolares sefalados, se muestran en las Tablas 4, 5, 6y 7:

Tabla 4. Medias obtenidas de las aplicaciones de las variables independientes en el
periodo 2012-2013

Periodo Grupo Control (Secc. A) Grupo Experimental (Secc. B)

Escolar Estrategia Verbal de Aprendizaje Cooperativo
Ensefianza Integrado
Media Desviacién Media Desviacién

Estdndar Estdndar

lera. 9,50 4,96832 17,40 2,34857
2da. 10,65 4,59147 17,05 2,99956
3era. 7,93 5,88182 18,37 2,21736
4ta. 10,60 7,16277 16,75 2,67296

Tabla 5. Medias obtenidas de las aplicaciones de las variables independientes en el

periodo 2013-2014
Periodo Grupo Control (Secc. A)  Grupo Experimental (Secc. B)
Escolar Estrategia Verbal de Aprendizaje Cooperativo
Ensefanza Integrado
Media Desviacién Media Desviacién
Estindar Estindar

lera. 9,68 4,87433 12,07 3,94914

2da. 11,97 2,90752 16,71 3,03045

3era. 12,93 4,50236 10,60 3,06931

4ta. 12,30 6,12570 14,52 2,80618
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Tabla 6. Medias obtenidas de las aplicaciones de las variables independientes en el
periodo 2014-2015

Periodo Grupo Control (Secc. A)  Grupo Experimental (Secc. B)

Escolar Estrategia Verbal de Aprendizaje Cooperativo
Ensefanza Integrado

Media Desviacién Media Desviacién
Estindar Estindar
lera. 8,41 4,33851 16,17 2,50811
2da. 8,79 3,13254 11,04 3,69829
3era. 12,21 4,11773 14,55 3,78518
4ta. 8,14 4,70353 13,76 2,99589

Tabla 7. Medias obtenidas de las aplicaciones de las variables independientes en el pe-
riodo 2015-2016

Periodo Grupo Control (Secc. A) Grupo Experimental (Secc. B)

Escolar Estrategia Verbal de Aprendizaje Cooperativo
Ensefanza Integrado

Media Desviacién Media Desviacién
Estdndar Estindar
lera. 12,81 4,73303 12,54 2,96959
2da. 10,61 3,88924 13,77 4,24554
3era. 13,69 7,54066 11,96 4,40437
4ta. 9,27 4,67810 12,81 1,98029

Se descubre que las Medias de las calificaciones obtenidas por los estu-
diantes del grupo experimental, en su mayorfa aumentan después de la apli-
cacién de la estrategia, a diferencia de las Medias alcanzadas por los grupos de
estudiantes a los que les fue aplicada la estrategia control. El resumen de las
Medias, durante los cuatros periodos escolares, se muestra con precisién en
la Tabla 8. Siendo evidente que la utilizacién de recursos estimuladores de los
sentidos, en este caso el visual, asi como la discusién participativa que facilite la
construccion de saberes mediante el debate, ayuda a mejorar las calificaciones
de modo significativo. Por ello, la aplicacién de la estrategia de control arroja
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resultados que indican que esta forma de trabajar en las aulas de clases estd
siendo superada por métodos de mayor interaccidn; la participacion exclusiva
del docente no facilita que los estudiantes logren éxitos en sus calificaciones,
aunque las diferencias de las Medias no son tan grandes, si se revela que hay
mayor posibilidad de aprobar las pruebas si las estrategias utilizadas responden
a la discusién, al trabajo grupal, a la menor intervencién del docente en el
desarrollo de la clase y al uso de recursos audiovisuales.

Tabla 8. Resumen de las Medias obtenidas en la aplicacién de las estrategias durante los
periodos escolares

Grupo Control (Secc. A)  Grupo Experimental (Secc. B)

Periodos EVE ACI
2012-2013 9,53 17,37
2013-2014 11,58 13,08
2014-2015 9,14 13,61
2015-2016 11,32 12,74

La figura 1 muestra el modo en cémo se comportan los resultados,
reveldndose que las Medias, obtenida por los estudiantes que le aplicaron
la estrategia control, se mantiene por debajo de las Medias logradas por los
estudiantes que les fue aplicada la estrategia experimental.

Griéfico 1. Medias obtenidas en la aplicacion de las estrategias durante los periodos

escolares

————— Gmpo Control (EVE] Gmpo Expermental (ACT)

17,37
13,08 13,61 12,74
9,53  _______. D 014  ______ 11,32

2012- 2013 2013 -2014 2014 - 2015 2015 - 2016

La tendencia de las Medias puede ser visualizada en el Figura 2, ahi se
observa que las diferencias entre las calificaciones entre los grupos control y
experimental tiende a ser significativas entre ellas. Los del grupo experimental
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tienen mayor posibilidad de aprobar la asignatura con mejores calificaciones,
que aquellos que han sido sometidos a la prictica tradicional de ensefianza.
Esto evidencia la necesidad de continuar ensayando metodologias que per-
mitan descubrir nuevas férmulas de trabajo a objeto de mejorar la préctica
interna en el aula y brindar oportunidades para que los estudiantes alcancen
con éxitos sus metas académicas.

Griéfico 2. Tendencias de las Medias obtenidas en la aplicacion de las estrategias
durante los periodos escolares

13,99

10,2’3/

Grupo Contral (EVE) Grupo Experimental (ACT)

Las mismas condiciones pueden detectarse cuando se analizan los datos
de manera general, tal como se muestran en la Tabla 9, donde las Medias
obtenidas posterior a las estrategias responden a lo senalado anteriormente.
Puede observarse que las Medias de las calificaciones logradas por los grupos
experimentales resultaron mayores que las Medias de los grupos controles en
cada una de sus aplicaciones.

Tabla 9. Resumen de Medias por aplicaciones

Estrategias Aplicaciones Medias Desviacién Tipicas
Grupo Control (EVE) lera 10,07 4,93244
2da 10,56 3,71541
3era 12,13 5,80287
4ta 10,01 5,78577
Grupo Experimental (ACI) lera 14,31 3,77804
2da 14,56 4,26535
3era 13,32 4,42251
4ta 14,30 2,94769
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Por otra parte, puede observarse, considerando los valores estadisticos
de F (Tabla 10) las diferencias existentes entre las calificaciones. Se descubre,
considerando que el valor critico asociado al estadistico F es menor a 0,05
(p < 0,05), que la hipétesis nula puede ser rechazada debido a la falta de
homogeneidad de las varianzas, en este caso el valor obtenido de p es inferior
a 0,05, indicando fuertes evidencias de la existencia de la relacién entre la
aplicacién de las estrategias y las pruebas posteriormente realizadas. En este
caso, se asume la hipdtesis alterna o de trabajo que establece que las Medias
de las calificaciones aumentan cuando los estudiantes participan en clases
que hacen uso del aprendizaje cooperativo integrado, en otras palabras, los
estudiantes mejoran sus rendimientos en fisica cuando trabajan con estrategias
basadas en la discusién en equipo y con recursos audiovisuales que estimulen
su aprendizaje.

Tabla 10. Resumen de Medias por aplicaciones

F Estadistico de Levene gll gl2  Sig.

lera. Aplicacién 15,933 6,317 7 204 ,000
2da. Aplicacién 19,178 2,947 7 210 ,006
3era. Aplicacién 7,578 9,136 7 194 ,000
4ta. Aplicacién 10,240 11,663 7 196,000

Por otra parte, con base al andlisis del valor de ¢ de student, (Tabla 11),
se revela que las razones observadas del # estimados para cada aplicacién de
los grupos, resultaron ser mayores que los valores de ¢ criticos o los asociados
con ciertas probabilidades, esto supone rechazar la hipétesis de nulidad al
nivel de significacién de = 0,01, de manera que la probabilidad estimada
de que esta hipdtesis sea verdadera es menor al 1 por 100. Los resultados
son lo suficientemente significativos como para sefialar que sf existe relacion
entre las calificaciones obtenidas por los estudiantes y su participacién en la
estrategia verbal de ensefianza y el aprendizaje cooperativo integrado con el
uso de peliculas de ciencia ficcién. De manera, que las discusiones dadas en
el aula de clases, asi como los andlisis realizados y las intervenciones reiteradas
del profesor, afectan las calificaciones obtenidas luego de la aplicacién de las
variables independientes.
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Tabla 11. Resumen de Medias por aplicaciones

Valor de prueba para t = 0,01

Aplicaciones t (estimado) t (critico) gl Sig.
lera. Aplicacién 36,396 2,326 211 ,000
2da. Aplicacién 41,492 2,326 217 ,000
3era. Aplicacién 34,877 2,326 201 ,000
4ta. Aplicacion 34,282 2,326 203 ,000
Conclusiones

Las conclusiones s6lo son aplicables a la poblacién investigada, dado que
las muestras no fueron aleatorias, por lo que sus resultados no pueden ser gene-
ralizados. En este sentido, las conclusiones que se plantean son las siguientes:

La aplicacién del aprendizaje cooperativo integrado con el uso de peliculas
de ciencia ficcién facilita, a diferencia de la estrategia verbal de ensefianza,
que los estudiantes mejoren sus calificaciones. Los estudiantes logran el éxito
en sus actividades académicas, dado que su prictica implica elaboraciones
verbales y escritas que ayudan a interpretar y comprender los contenidos, asi
como la valoracién de la ayuda mutua, la cooperacién y la responsabilidad. Se
refuerza la imaginacién y capacidad critica, redundando en el enriquecimiento
de la persona y del lenguaje. Los estudiantes abordan y se relacionan con los
problemas y con el resto del equipo, generando un ambiente de igualdad y
responsabilidad compartida, permitiéndose el cuestionamiento y la ayuda en
la explicacién, descripcién y justificacién de los fenémenos y hechos de los
contenidos presentados.

La aplicacién del aprendizaje cooperativo facilita la construccién, con sen-
tido analitico y en equipo, de contenidos tedricos y précticos dados en clases,
y se promueve la produccién espontdnea a partir de una mejor comprensién
de los materiales, dada la discusién en forma inter e intra grupal.

Durante la aplicacién de la estrategia verbal de ensefianza no se eviden-
ciaron conflictos entre los estudiantes, sus interacciones fueron pocas y la
participacion del docente fue mayor que la de ellos. El docente posee la mayor
responsabilidad de los procesos en el aula, haciendo predecible los eventos en
ella. Se descubre poca negociacién entre los actores y los estudiantes no tienen
otra opcién que prestar atencién a la clase. La reiterada aplicacién de esta
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estrategia no responde a las necesidades de los jévenes en adquirir, procesar y
transferir informacién de calidad.

En este sentido, la aplicacién de metodologfas distanciadas de la estrate-
gia verbal de ensefianza, hace que los estudiantes identifiquen las diferencias,
siendo capaces de mejorar las condiciones de aprovechamiento. Durante la
aplicacién del aprendizaje cooperativo integrado con el uso de peliculas de
ciencia ficcidn, los estudiantes descubrieron un mecanismo, no sélo para
aprender, sino para mejorar sus calificaciones en relacién con sus compaieros,
diferencidndola y valordndola segtin sus criterios y experiencias. Al contrario, a
los estudiantes que participaron en la estrategia verbal de ensefianza se le hizo
dificil hacer comparaciones, ya que perciben el “dar clases” como la estrategia
ideal para el aprendizaje.

Una diferencia significativa es que durante la aplicaciéon del aprendizaje
cooperativo los estudiantes demuestran sus capacidades en la adquisicidn,
transferencia y sistematizacién, y en la estrategia verbal de ensefianza estds
capacidades no se hacen tan visibles en los estudiantes, dado que sus esfuerzos
estdn centrados, bdsicamente, en la adquisicidn.

El uso de peliculas de distintos géneros en las aulas de clases, a objeto de
facilitar los procesos de aprendizaje, no busca suplir el papel del docente, de
hecho en la propuesta antes descrita, el profesor aborda un rol de facilitador y
orientador de todo el trabajo. El sistema de actividades planteado representa,
en su conjunto, una estrategia de accién en el aula de clases y su aplicacién
solo potencializa la labor docente.
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EL PAPEL DE LA ESCUELA EN EL
FORTALECIMIENTO DE LOS PROYECTOS
DE VIDA ALTERNATIVOS: SU APORTE
EN PROCESOS DE POSCONFLICTO Y AL
DESARROLLO COMUNITARIO EN COLOMBIA

KAREN GARCIA-YEPES
Universidad de Huelva, Espafia

REsUMEN: Este articulo surge a partir de una Tesis Doctoral realizada entre 2013 y 2016.
El objetivo del estudio es identificar la incidencia de la escuela en la construccién de
los proyectos de vida. Como metodologfa, se recurre a las técnicas etnogréficas usadas
generalmente en Antropologia de la Educacién como la observacién participante, la
entrevista en profundidad y el andlisis de documentacién. Segtin esta investigacién,
el papel de la escuela en contextos vulnerables consiste en aportar de manera dife-
renciadora a los Proyectos de Vida Alternativos (PVA) a través de un proceso de tres
fases: corresponsabilidad de la comunidad educativa, ejercicio del liderazgo por parte
del estudiante y un aprendizaje integral que articulesaberes, valores y habilidades. Se
concluye que el rol de la escuela en el posconflicto radica en incidir significativamente
en su contexto y en las trayectorias vitales con el fin de promover dindmicas de desa-
rrollo comunitario desde la base.

PALABRAS CLAVE: Proyecto de vida, Relacion escuela-comunidad, Ciudadania, Desarrollo
comunitario, Posconﬂictu.

THE ROLE OF SCHOOLS IN THE STRENGTHENING OF ALTERNATIVE
LIFE PROJECTS: ITS CONTRIBUTION IN POST-CONFLICT PROCESSES AND
COMMUNTITY DEVELOPMENT IN COLOMBIA

ABsTRACT: This article was developed from a doctoral thesis conducted between
2013 and 2016. The purpose of this study is to identify the influence of the school
in the construction of life projects. The methods of research included ethnographic
techniques generally used in Anthropology of Education. For instance: participant
observation, in-depth interviews, and document analysis. According to this study,
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the role of schools in vulnerable contexts consists in contributing in a differentiating
manner to the Alternative Life Projects (ALP) through a three-phase process: co-
responsibility in the educational community, exercise of leadership by the studentand
a comprehensive learning process that articulates knowledge, values and skills. Thus,
it is concluded that the role of schools in post-conflicts resides in having a significant
impact on its context and the life paths with the purpose to promote community
dynamic development from the basis.

Keyworps: Life Project, School community relationship, Citizenship, Communtity
development, Posconflict.

Introduccion

El objetivo de este articulo consiste en identificar el papel de la escuela en
el fortalecimiento de los Proyectos de Vida Alternativos (PVA) y su aporte en
procesos de posconflicto a través de su incidencia en las dindmicas de desarrollo
comunitario. Esto adquiere razén de ser en el contexto del posconflicto, don-
de corresponde a la escuela aportar de manera significativa a la construccién
de las trayectorias vitales y al contexto al que pertenece. Por eso, hace falta
preguntarse qué papel cumple la institucién educativa en ese proceso en su
calidad de principal escenario de socializacién y formacién de los jévenes que
se desenvuelven alli. Ello es necesario por cuanto la escuela no es un escenario
apartado de su comunidad y las problemdticas que le aquejan, también estdn
relacionadas con ese entorno del que hace parte. Las estrategias que desde
ella se implementen para aportar a la mejora de las relaciones interpersonales,
también es un primer paso para mejorar la convivencia en esa comunidad.
Por eso, es pertinente analizar el papel juega la escuela en la construccién de
los Proyectos de Vida alternativos en contextos vulnerables y cémo desde ella
se puede apostar a la construccién social de la paz.

Para hacer este andlisis se parte de la comunidad educativa de la Institucién
Educativa El Playén, teniendo en cuenta estudiantes, padres de familia, do-
centes y directivos. Con este fin, la observacién se ha divido en tres etapas
histdricas de la institucién educativa el Play6n: La primera se desarrolla entre
julio de 2012 cuando se crea el Colegio y septiembre de 2014 cuando cierran
la Sede Principal. La segunda se evidencia a partir de septiembre de 2014 con
la apertura de dos nuevas Sedes: Diocesano Santa Maria y Provincia Playén.
La tercera inicia a partir de septiembre de 2015, cuando el Colegio gana el
primer lugar de la categorfa de Deportes en las Olimpiadas de los Valores,
la Investigacidn, la Actividad Fisica y el Deporte. Por su parte, termina el 7

32



Karen Garcia-Yepes: El papel de la escuela en el fortalecimiento de los proyectos de vida alternativos: ...

diciembre de 2016, cuando se gradda la primera promocién de la Instituciéon
Educativa El Playén. Desde luego el proceso del Colegio no termina ahf, pero
para efectos de delimitar este estudio, el andlisis finaliza en este punto.

De esta manera, al reflexionar sobre las estrategias que implementd el
Colegio en estos tres momentos, se puede detectar una propuesta para impactar
en la construccién de los Proyectos de Vida Alternativos desde un proceso
que se divide en tres fases. En la dltima de ellas, se produce un impacto en
el proyecto de vida del estudiante desde el ejercicio activo y critico de la
ciudadanfa. En los apartados siguientes de este articulo, se pretende identi-
ficar como se evidencid este proceso en la Institucién Educativa El Playén.
Posteriormente, en las conclusiones se analizan criticamente las dificultades y
los retos de la comunidad educativa en el fortalecimiento de los proyectos de
vida alternativos en el proceso posconflicto. Es decir, se tienen en cuenta logros,
dificultades y desafios para aportar a los procesos de desarrollo comunitario
y a la construccidn social de la paz desde el entorno escolar.

1. Fundamentacion tedrica
1.1. CONSTRUCCION SOCIAL DE PAZ Y RELACION CON EL DESARROLLO COMUNITARIO

En noviembre de 2016 fue firmado el Acuerdo Final para la terminacién
del conflicto y la construccion de una paz estable y duradera entre el Gobierno de
Colombia y las Fuerzas Armadas Revolucionarias Colombianas. De esta manera,
inicié el proceso del posconflicto como momento social e histérico que im-
plica la generacién de acciones colectivas por parte de las entidades publicas
y privadas asi como de los ciudadanos para buscar colectivamente el logro de
los objetivos contemplados por este acuerdo. De este modo, en el momento
histdrico actual que atraviesa el pais, adquiere interés central los procesos de
construccion social de la paz desde la base. Esto se evidencia como propuesta
para responder a las realidades sociales colombianas, donde es pertinente ge-
nerar procesos de movilizacién y organizacién desde las propias comunidades
para responder a sus necesidades y sus problemdticas. Desde esta perspectiva,
se evidencia una relacién con el Desarrollo Comunitario como proceso que
implica la apropiacién de las realidades de un contexto por parte de los actores
sociales a través del potenciamiento de sus capacidades y la incidencia en su
entorno social (Musitu y Buelga, 2004).

En esa medida, la escuela juega un papel central como organizacién social
de la comunidad que se encarga de desarrollar los procesos formativos de la
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infancia y la adolescencia, desarrollando estrategias concretas para responder a
estas circunstancias. Por ello, es pertinente preguntarse cémo las instituciones
educativas del Municipio, de Carepa, Regién de Urabd, Departamento de
Antioquia, pueden responder a las iniciativas nacionales de aportar a la paz
del pais, a partir de procesos locales que favorezcan el fortalecimiento de las
capacidades de los jévenes y de las comunidades.

Por ello, es pertinente identificar cudles son los retos de la escuela frente
a los procesos de construccion social de la paz. Pues en efecto, esto permitird
comprender cédmo ésta puede incidir en los procesos de desarrollo comuni-
tario desde la base y a fortalecer el tejido social. De igual manera, facilitard la
posibilidad de construir colectivamente con ellas una ruta de estrategias para
aportar a estas dindmicas.

Desde esta perspectiva, es pertinente hacer una conceptualizacién tedrica
acerca de las implicaciones de la paz como una construccién social y desde la
perspectiva de un enfoque territorial. En el dmbito internacional, Lederach
(1998) sugiere que construir paz es un proceso que implica la transformacién
constructiva de los conflictos a partir tres momentos: primero, debe estar
orientada a incidir en el desarrollo social; segundo, debe surgir del contexto
donde se sitda la problemdtica y responder a sus realidades; tercero, debe estar
orientada al restablecimiento de las relaciones rotas (Lederach, 1998). Esto
se constituye entonces como un primer planteamiento en el dmbito interna-
cional que hace referencia a la paz no como una situacién especifica de un
entorno sino como un proceso de construccién social que debe responder a las
realidades de un territorio. Por tanto, en la medida en que se garanticen esas
tres condiciones y el compromiso de las comunidades en dichas dindmicas, se
puede garantizar su sostenibilidad en largo plazo (Lederach, 1998). La paz es
por tanto un proceso de larga duracién que depende de la voluntad, la parti-
cipacién y la accién de la poblacién. En esto coincide Galtung, quien afirma
que para construir paz se requiere de la interaccién entre tres dindmicas: la
reconstruccidn de las relaciones, la reconciliacidn entre las partes involucradas
en un conflicto y una modificacién en las estrategias para lograr su resolucién
con el fin de aprender a partir de la experiencia y crear capacidad ciudadana
(1998). Como se evidencia, se trata entonces de una responsabilidad colectiva
de una comunidad que debe movilizarse y organizarse para generar estrategias
concretas ante las problemdticas de su contexto.

En el contexto nacional, a raiz de la firma de los dltimos puntos del
Acuerdo de Paz entre el Gobierno Colombiano y las Fuerzas Armadas
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Revolucionarias Colombianas —-FARC—, empezé una significativa produccién
académica e institucional en torno a la construccién social de la paz. En este
sentido, se han involucrado distintas vertientes como el papel del Estado, la
empresa privada y la institucién educativa en este proceso. Asi mismo, en el
tltimo par de anos ha tomado ha aumentado la produccién intelectual en
torno al papel de la comunidad y del territorio en estas dindmicas. Por ello,
ha surgido el concepto de Paz Territorial. De esta manera, hace referencia a la
construccion de paz desde los propios territorios, promoviendo la participa-
cién, la movilizacién y el reconocimiento de las necesidades y las capacidades de
un contexto por parte de la propia poblacién para transformar esas realidades
(Jaramillo, 2013). Es decir, no se trata de una circunstancia concreta, sino de
un proceso y de un constructo social de larga duracién.

En el dmbito estatal, con el objetivo de responder a esos objetivos, este
planteamiento se ha articulado con el Plan Nacional de Desarrollo, los Planes
de Desarrollo Territoriales y el Acuerdo Final de Paz con las FARC. De esta
manera, el Plan Nacional de Desarrollo, 2014-2018: Todos por un Nuevo Pais,
contiene en su primer objetivo: “Colombia en Paz”, tres propésitos centrales:
fortalecer el proceso de construccién de paz y garantizar su sostenibilidad; inte-
gral al territorio y sus comunidades en este proceso para contribuir al cierre de
brechas sociales; y reducir las desigualdades sociales y territoriales para promover
el desarrollo integral (Departamento Nacional de Planeacién, 2015). Con ello se
espera promover desde el Estado una construccién de la paz desde el territorio,
garantizando las capacidades, herramientas y estrategias concretas para que las
comunidades promuevan este proceso desde la base, aportando al desarrollo
comunitario. Por su parte, se aspira a que los Planes de Desarrollo Territorial
contribuyan a la construccién de paz con enfoque territorial a partir de liderazgo
de las autoridades locales, la movilizacién de la comunidad y la generacién de
acciones participativas e incluyentes, acordes con las necesidades y capacidades
de las poblaciones (Departamento Nacional de Planeacidn, 2016). Es decir, se
pretende generar una discusién sobre las problemdticas de los contextos por
parte de sus propios habitantes con el fin de generar una apropiacién de esas
realidades y generar estrategias concretas de incidencia en el émbito puiblico. Por
otro lado, el Acuerdo Final de Paz resalta el derecho y el deber de participar en
la construccién social de la paz, desde la movilizacién y la organizacién social,
con el fin de responder a los interesas colectivos de una comunidad (Mesa de
Conversaciones, 2016). En esa medida, el rol de los ciudadanos consiste en
asumir un papel responsable frente a las realidades del entorno al que pertenecen.
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Desde esta perspectiva, ha aumentado de manera significativa la pro-
duccién en el dmbito académico sobre la construccién de paz con enfoque
territorial. Segin ese planteamiento, se sugiere que este proceso implica
la corresponsabilidad de los actores sociales en el dmbito local, regional y
nacional con el fin de garantizar las condiciones efectivas para promover la
movilizacién y actuacién de la comunidad en favor de sus intereses (Barrera,
2015; Salcedo, 2015; Ulloa y Coronado, 2016). De este modo, el reto pasa
por fortalecer las relaciones sociales en un contexto especifico con el fin de
favorecer los objetivos comunes dela poblacién. Para ello se requiere favorecer
el reconocimiento de la diferencia, el cumplimiento de los acuerdos sociales y
la resolucién pacifica de conflictos como primer paso para fortalecer el tejido
social (Méndez, 2015). Como se evidencia, es entonces un proceso que debe
comenzar desde abajo y desde el compromiso de las comunidades.

Es ahi cuando se hace énfasis en la idea de construir paz como una posi-
bilidad que implica la transformacién de las relaciones entre las personas, la
reflexién critica y la generacién de espacios para la interaccién con el fin de
coordinar y cooperar acciones ciudadanas que aporten a las realidades sociales
(Maldonado, 2016). Pues en efecto, este proceso adquiere una relacién con
el ejercicio socialmente responsable de la ciudania. Es decir, implica actuar
en calidad de ciudadano que se apropia de su territorio y aporta a su trans-
formacién significativa (Gutiérrez, 2009). Por tanto, se requiere la participa-
cién critica y activa de sus habitantes frente a sus problemdticas, realidades
y necesidades. De este modo, la construccién de la paz desde el territorio
sugiere la organizacién de la comunidad, la concertacién de objetivos comu-
nes y la movilizacién de las personas para empoderarse de ellos a través de la
participacién activa, la creacién de redes de apoyo y la generacién acciones
colectivas (Le Blanc, 2016). Es entonces cuando se identifica la relacién de
este proceso con el empoderamiento. En este caso, el concepto se asume como
fortalecimiento y potenciamiento de las capacidades de los individuos y las
comunidades con el fin de incidir en los procesos de desarrollo comunitario
(Musitu & Buelga, 2004). Asi, se evidencia que construccién de paz, ejercicio
de la ciudadania, y empoderamiento son conceptos que estdn directamente
relacionados. Para ello, la movilizacién y organizacién de los actores sociales
juega un papel central en la construccién de paz desde abajo y desde la base
con el fin de aportar a un desarrollo equitativo y pertinente a las necesidades

de los territorios (Mejia, Giraldo & Leyva, 2015, Arboleda & Vargas, 2016).
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1.2. CIUDADANIA ACTIVA: CONCEPTUALIZACION TEORICA

La ciudadania activa hace referencia al ejercicio de derechos y deberes, al
didlogo sobre las realidades sociales y a la participacién en asuntos de interés
publico y social con el fin de incidir significativamente sobre ellos, promo-
viendo la autonomia y la igualdad (Cortina, 2005). Por ello, uno de los retos
de la escuela ante los procesos de formacién ciudadana, consiste en fomentar
condiciones reales para que el estudiante se asuma como actor social que
pertenece a un contexto al que debe responder desde la responsabilidad. Es
decir, se hace referencia al ciudadano no como beneficiario o benefactor de
un Estado, sino como miembro activo de una comunidad quien al lado de sus
otros miembros, contribuye a solucionar sus problemdticas. Es una ciudadania
que se ejerce desde y para el ser humano.

Es decir, se debe transcender desde el aprendizaje de las asignaturas bdsi-
cas, a la promocién de capacidades que favorezcan la vida en comunidad. Asf,
desde el curriculo, se debe fomentar el desarrollode de habilidades sociales
y la mejora de las relaciones interpersonales, la resolucién de problemas, el
pensamiento critico y la creacién de espacios reales para participar (Cieza,
2010; Garcfa y De Alba, 2008; Guichot, 2013). Esto se puede poner en
prictica a través de actividades como el Gobierno escolar, escuelas de padres,
semilleros de investigacién y grupos de debate, convivencia, ética o deporte.
Sin embargo, la ciudadania activa no se aprende sélo desde el curriculo,
sino que se aprende y se ejerce en las relaciones cotidianas dentro del centro
educativo y en las interacciones que se establecen con la comunidad a la
que pertenece la institucién (Bolivar, 2007b; Garcia y De Alba, 2008). Por
ello, estas habilidades se deben incentivar desde el desarrollo de estrategias
concretas para fortalecer la convivencia del centro educativo y mejorar las
relaciones interpersonales que se producen entre docentes, estudiantes y
directivos. De igual manera, cobra importancia las relaciones que establece
la escuela con la comunidad, en el marco del didlogo con las necesidades
sociales y la atencién a estas situaciones.

No obstante, la escuela no puede asumir unilateralmente la labor de
formar a los nuevos ciudadanos. Por ello, la formacién para ejercer la ciu-
dadanfa, al buscar fortalecer el tejido social, corresponde colectivamente a
todos los actores del entorno donde se inserta la escuela (Bolivar, 2007a).
Asi, en contextos familiares, econdémicos y sociales desestructurados, la es-
cuela por si sola no contribuye a formar la ciudadania, sino que implica la
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relacién con las familias, las instituciones y la comunidad (Bolivar, 2007b;
Cieza, 2010). En efecto, no puede permanecer descontextualizada y aislada.
Por lo tanto, en debe posibilitar la participacién de los padres, de organi-
zaciones sociales y de organismos del Estado para garantizar un proceso de
colaboracién mutua. De ese modo, el enfoque del aprendizaje-servicio es
una manera responsable de ejercer la ciudanfa pues implica reflexionar sobre
los problemas del entorno y establecer estrategias concretas para solucio-
narlos a través del servicio a la comunidad (Bolivar, 2007b; Cieza, 2010;
Guichot, 2013; Puig, Gijén, Martin y Rubio, 2011). Esto se puede poner
en préctica desde la realizacién de reuniones comunales e integraciones con
otros colegios para hacer actividades de contenido deportivo, investigativo,
democrdtico o festivo. Tal vez esa se convierte en una manera de visibilizar
los procesos desarrollados en las instituciones educativas, poner en claro sus
necesidades, recibir la atencién de los organismos estatales y crear politicas
publicas que respondan a estos requerimientos.

En consecuencia, el objetivo de la educacién para la ciudadania debe ser
fomentar una incidencia activa del educando en su contexto social al lograr
una articulacién con las instituciones y las necesidades del entorno. Asi, se
debe promover la formacidn integral del estudiante para que se realice como
persona y ciudadano, actuando de una manera critica, activa, responsable
y solidaria frente a las realidades de su entorno para aportar a su mejora
(Cieza, 2010; Puig, Domene y Morales, 2010). Desde esa perspectiva, los
aprendizajes del aula se deben reflejar en el desarrollo de capacidades con-
cretas para poner en préctica al momento de convivir en comunidad. Es
por ello que este tipo de educacién debe promover una postura reflexiva y
comprometida, fomentando valores democriticos y habilidades para parti-
cipar en asuntos de interés publico, al incentivar la solidaridad, la justicia
y la tolerancia (Bolivar, 2007b; Guichot 2013). Como se percibe, se trata
de favorecer la autorrealizacién para contribuir al clima escolar y a las rela-
ciones interpersonales en el marco del escenario social en el que se inscribe
la escuela. De ese modo, también se puede desarrollar la capacidad para
resolver conflictos pacificamente, escuchar para comprender a los demds,
valorar las diferencias, asumir responsabilidades compartidas y construir re-
laciones constructivas (Puig, Domene y Morales, 2010). He ah{ una manera
de promover un ejercicio activo de la ciudadania desde el entorno escolar,
garantizando una coherencia entre el ser y el hacer.

38



Karen Garcia-Yepes: El papel de la escuela en el fortalecimiento de los proyectos de vida alternativos: ...

1.3. CONCEPTUALIZACION TEORICA SOBRE EL PROYECTO DE VIDA Y SU RELACION
CON EL EJERCICIO DE LA CIUDADANIA

El Proyecto de Vida se puede comprender como el conjunto de aspi-
raciones y estrategias que establece el individuo con respecto a su presente
y el futuro que pretende construir, teniendo en cuenta las posibilidades y
limitaciones de su entorno social (D’Angelo, 2002). En estas circunstancias,
la construccién del itinerario vital no es un proceso neutral y se realiza en
coherencia con las realidades del entorno social. De esta forma, el reto del
proyecto de vida consiste en compaginar la incertidumbre, la variabilidad de
las circunstancias vitales y los objetivos personales con las posibilidades que
ofrece el entorno para lograr una armonfa con ese contexto social (D’Angelo,
2000). Esa es tal vez una estrategia para contribuir al bien comun desde la
comprensién de las problemdticas de ese contexto para desarrollar acciones
que aporten al bienestar individual y colectivo.

Es asi que cuando se piensa en la construccién del proyecto de vida,
también se debe analizar cémo este proceso a partir de las interacciones que
establece el individuo con su comunidad. Por lo tanto, la educacién debe
favorecer el desarrollo integral del ser humano garantizando una proyeccién
social que promueva la responsabilidad ciudadana, la evolucién en las relacio-
nes sociales e interpersonales y el ejercicio activo de la ciudadania (D’Angelo,
2000). Es decir, el logro de las metas individuales al establecer una coherencia
con el entorno puede incidir positivamente en las realidades del contexto. Asf,
se debe favorecer la articulacién de los proyectos de vida individuales con los
proyectos de vida colectivos con el fin de articular valores, metas, aspiraciones
y acciones en torno a objetivos comunes de un contexto social (D’Angelo,
2000; Romero, 2004). Frente a esta idea, el proyecto de vida colectivo de un
grupo, institucién, comunidad o pais, es el resultado de una coordinacién entre
las expectativas, metas y acciones de un grupo social frente a las aspiraciones
comunes (D’Angelo, 2000). Se alcanza a percibir de ese modo una interrelacién
entre la construccion del proyecto de viday el ¢jercicio activo de la ciudadanfa.
Pues en efecto, los procesos educativos deben favorecer proyectos de vida que
garanticen la autorrealizacién del individuo y la responsabilidad frente a las
realidades de su entorno (D’Angelo, 2000). Le corresponde fortalecer el papel
del estudiante como ciudadano que analiza criticamente su contexto, participa
de sus realidades sociales e interviene activamente sobre ellas.
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2. Metodologia
2.1. PROBLEMA DE INVESTIGACION Y OBJETO DE ESTUDIO

El tema objeto de estudio se centrd en el andlisis de las dindmicas de
interaccién social en una escuela publica colombiana. Se trata de la Insti-
tucién Educativa El Play6n, del Municipio de Carepa, Regién de Urabd,
Departamento de Antioquia. Para ello, se tomd la idea del “conflicto”, como
referente de indagacién en torno al papel de la escuela frente a la reproduccién
de las problemdticas de una comunidad o a la transmisién de valores y pautas
de comportamiento que validan estas tensiones. Desde esta perspectiva, se
pretendia indagar en qué medida las interacciones sociales en las escuelas del
Municipio de Carepa, responden a dos procesos complementarios entre si.
En primer lugar, ante la escuela como escenario catalizador de conflictos y
representacién a escala del referente de valores y comportamientos de una
comunidad. En segundo lugar, ante la escuela como posible escenario de
construccion del proyecto de vida.

Asf, se proyectaba analizar el papel que juega la escuela en la reproduccién
de las problemdticas de una comunidad y en esa medida, como ésta interviene
en la construccién del proyecto de vida de los estudiantes. Para ello, como
objeto de estudio, se focalizé una escuela publica del Municipio de Carepa,
en el departamento de Antioquia. El objetivo era analizar las interacciones
sociales que se producen entre docentes, estudiantes y directivos con el fin de
responder a la pregunta planteada.

Con respecto a este punto, Carepa hace parte de uno de los 125 municipios
del Departamento de Antioquia (Colombia). Este municipio se encuentra
en la region de Urabd, zona ubicada en el Noroccidente del Departamento y
compuesta por 11 municipios: Arboletes, San Juan de Urabd, San Pedro de
Urabd, Necocli, Apartadd, Carepa, Chigorodd, Mutatd, Murindd y Vigia del
Fuerte. Fundado el 14 de noviembre de 1950, Carepa apenas se erigié como
municipio a través de la Ordenanza 7 del 15 de diciembre de 1983. Ademds,
en sus inicios, se fue conformando con colonos provenientes de los municipios
vecinos Cafasgordas, Frontino, Peque, Uramita y Dabeiba (Municipio de
Carepa, 2016). A partir de este momento, el cultivo y comercializaciéon del
banano en Carepa, al igual que en todo Urab4, tuvo un papel fundamental
en las dindmicas de urbanizacién de la regién (Municipio de Carepa, 2016).
Desde entonces, se comenzé con un proceso de desarrollo econémico centrado
en la industria bananera que se ha mantenido hasta el dia de hoy.
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De esta manera, las dimensiones de la idea de “conflicto” en Carepa, ad-
quiere las dimensiones trdgicas, dolorosas y visibles de la situacién que padecié
el Urabd Antioquefio entre principios de los 70 y mitad de la década de los
2000. Asi, entre esos afios el Urabd Antioquefio fue uno de los ejes del conflicto
armado colombiano debido al enfrentamiento entre el EPL (Ejército Popular
de Liberacién) y las FARC (Fuerzas Armadas Revolucionarias Colombianas)
por el control del territorio (Fortou, Giraldo, Johansson, Maturana & Mufioz,
2011). Después, el conflicto continud con la desmovilizacién del EPL en 1991
y con la entrada en escena de las AUC (Autodefensas Unidas Colombianas)
en 1994, que triunfé sobre las FARC en 2001 y se desmovilizé entre 2003 y
2006 (Fortou, et al).Este proceso contribuyd a crear significativas rupturas en
el tejido social de la regién de Urabd, dejando a su paso familias y comuni-
dades desestructuradas debido a la violencia y a los desplazados que salieron
en busca de un futuro diferente.

Posteriormente surgieron algunos grupos dedicados al robo organizado
que heredaron las conexiones econémicas y politicas dejadas por los grupos que
habian salido del escenario. Es asi como surgen las Bacrim (Bandas Armadas
Criminales Emergentes) y toman el control de las rutas del narcotrdfico que
habian sido abandonadas por las AUC tras su desmovilizacién (Pérez &
Montoya, 2013). No obstante, esto contribuyé a disminuir los indices de
delincuencia en Urabd y el conflicto se convirtié en un hecho subrepticio,
que hoy en dia sélo es evidente cuando alguien se atreve a quebrantar el orden
social y econémico impuesto por estos grupos. Por ello, Carepa, es la evidencia
de cémo tres décadas de contradicciones culturales, politicas y econdmicas, ha
impactado en cada una de las estructuras sociales del Urabd Antioquefio. Pues
en efecto, aunque hoy en dia los las Bandas Armadas de la zona actdan bajo la
clandestinidad, adn tienen un control sobre el territorio que se respalda en las
conexiones sociales y politicas que se apoyan en el negocio del narcotréfico.

En el caso del municipio de Carepa, estas problemdticas se visibilizan
entre la juventud, donde la falta de oportunidades econémicas o sociales,
finalmente impactan en la construccién del proyecto de vida de algunos
jovenes. En efecto, debido a la desestructuracion familiar o a las carencias
econdmicas, algunos de ellos optan por el abandono escolar para asumir res-
ponsabilidades laborales o alternan simultdneamente sus estudios y el trabajo.
Por esta razén, se esperaba analizar cémo en la escuela, en tanto que espacio
de representacién de un contexto y también como parte de una estructura
social, se pueden evidenciar estas dindmicas sociales. Para este fin, el conflicto
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se entiende como un proceso social, que no es necesariamente bueno o malo
y adquiere significacién en relacién con las consecuencias histdricas y sociales
de las relaciones o las tensiones dentro de un contexto particular (Simmel,
2010). Asf, se esperaidentificar el papel de la escuela frente a la construccién
del proyecto de vida en relacién con su contexto social. Entorno que en este
caso estd marcado por la huella del conflicto.

2.2. POBLACION

Esta investigacion se realizé con 6 docentes de las Institucién Educativa
El Playén, el Rector y el Coordinador académico. De igual manera, partici-
paron 20 estudiantes, entre los que se encontraban 12 mujeres y 8 hombres.
Con respecto a sus edades, hay un estudiante de 10 afios, uno de 11 afios, 2
de 12 afos, 3 de 13 afos, 1 de 14 afios 4 de 15 afios, 3 de 17 afios y 5 de 18
afios. Ademds, no habia estudiantes de 16 anos. Esto quiere decir que entre los
estudiantes de 15 a 16 afos, se encuentra el 60% de la poblacién participante,
tal y como se evidencia a continuacién:

Grifica 1

Edades

M 10 afios ™ 11 afios ™ 12 afios = 13 afios M 14 afios

M 15 afios W16 afios W 17 afios M 18 afios

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a la escolaridad de esta poblacién, no hay estudiantes del grado
9°, pero 2 estudiantes pertenecen al grado 6°, 6 al grado 7°, 2 al grado 8°, 2
al grado 10° y 8 al grado 11°. Se trata de un dato significativo, pues el 40 %
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de ellos pertenece al grado 11°. Es decir, la mayor parte de los estudiantes
que participaron en esta investigacion son precisamente aquellos que han
desarrollado su proceso educativo desde que la Institucién Educativa inicié
sus actividades. Esto se representa a continuacién en la siguiente grafica:

Grifica 2

Grados

M Grado 6° M Grado 7° Grado 8° Grado 9° M Grado 10° M Grado 11
Fuente: elaboracién propia

2.3. FASES DE LA INVESTIGACION, ENFOQUE METODOLOGICO Y TECNICAS PARA
RECOGER LOS DATOS

Para realizar la investigacion, se recurrié al estudio de caso como enfoque
metodoldgico que permite indagar sobre un fenémeno en su contexto real,
utilizando multiples fuentes de datos, asf como uno o varios casos de estudio
(Einsenhard, 1989; Yin, 1989).De esta manera, para la recogida de datos, se
utilizaron las técnicas usadas en Antropologia de la educacién como disciplina
que se encarga de analizar las conductas, acontecimientos y procesos de los
contextos educativos a partir de su relacién con los individuos, la familia y el
contexto social (Bouché, Fermoso, Larrosa & Sacristdn, 1995; Pérez, 1998).
Asi, esta investigacién se realizé a partir de dos fases que se desarrollan en
el transcurso de cuatro afios. La primera tuvo lugar entre enero de 2013 y
noviembre de 2014. Este momento se caracteriza porque la investigacién se
realiza desde adentro, a partir de una convivencia con la comunidad durante
estos dos afios. Como técnicas para la recogida de datos se tuvo en cuenta la
observacidn participante como proceso que implica convivir con los individuos
estudiados, tomar parte de su existencia y comprender sus realidades desde
adentro (Goetz y LeCompte, 1988; Woods, 1987). La segunda se realizé entre

43



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 31-57

diciembre de 2014 y diciembre de 2016. Este momento corresponde con un
cambio de residencia desde la region de Urabd hacia la ciudad de Medellin.
De esta manera, esta fase se desarrollé a través de un trabajo de campo que
implicaba hacer varios viajes a Urabd con el fin de obtener datos y soportar la
informacién obtenida a partir de la observacién participante. En esa medida,
este momento se desarrolld a partir de tres técnicas: primero, las entrevistas es-
tructuradas para obtener respuestas a partir de unas opciones predeterminadas
(Vargas, 2012). Segundo, los grupos de discusién para obtener datos sobre un
tema focalizado a partir de un conjunto de personas que poseen caracteristicas
comunes (Krueger y Casey, 2015). Por tltimo, el andlisis de documentacién
oficial o personal para obtener un contraste entre la informacién oficial y la
experiencia personal de un individuo en un entorno concreto (Woods, 1987).

2.4. TIPOS DE TECNICAS E INSTRUMENTOS PARA RECOGER LOS DATOS

En la siguiente tabla, se identifica de manera detallada, las técnicas e
instrumentos utilizados en las dos fases de la investigacién, con el fin de
obtener los datos:

Tabla 1: Tipos de técnicas e instrumentos para recoger los datos

Tipos de técnicas e instrumentos para recoger los datos

Factores analizados en
torno al Proyecto de vida | Sesiones de los Grupos Tipos de documentos
a partir de 20 Entrevistas de Discusién analizados
estructuradas
Plan de Desarrollo del De-
Autoesti partamento de Antioquia:
utoestima Lo
Sesis 2012-2015, “Antioquia, la
esion 1 mds Educada”
- Anuario Estadistico de An-
Autoconocimiento L
tioquia
Visién futura Ficha educativa del municipio
Objetivos vitales Sesién 2 de Carepa
Estrategias desarrolladas Legislacién publica
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Habilidades valoradas

Recursos econémicos y
estrategias para conseguir Sesién 3 , .

.. Datos estadisticos
el sustento individual y

familiar

Contexto familiar e in-

fluencia de la familia en Trabajos de los estudiantes
el 4mbito personal L
- - Sesién 4
Contexto social e in-
fluencia del contexto en Diario de campo

el 4mbito personal

Fuente: elaboracién propia
2.5. ANALISIS DE LOS DATOS

Para realizar el andlisis de los datos, se procedié a sistematizar la in-
formacién a partir de un proceso de tres fases: En la primera de ellas, se
organizaron los datos cuantitativos obtenidos a partir de la entrevista se-
miestructurada. En la segunda, se comenzé a realizar la codificacién como
proceso que permite reunir y analizar los datos referidos a un tema comin
(Taylor & Bogdan, 1987; Alvarez—Gayou, 2003; Ferndndez, 2006). Esto
se hizo para darle un orden 16gico al anilisis de los datos y complementar
los datos cuantitativos. En la tercera, se incorporaron los datos obtenidos
a partir del andlisis de documentacién al proceso de codificacién. De esta
manera, se hizo la triangulacién de los datos como estrategia que permite
unir la informacién obtenida para obtener un panorama mds claro del
panorama estudiado (Taylor & Bogdan, 1987). Esto permitié consolidar
la categorizacién de los datos como prdctica que permite identificar las
principales categorfas y subcategorias del estudio (Osser, Sdnchez & Ibdnez,
2006). Todo el proceso sirvié para obtener tres categorfas a partir de las
que se construy6 la Matriz de Andlisis. Posteriormente, para identificar los
resultados, se procedié a realizar un andlisis inductivo donde los hallazgos
se determinan a partir de unos datos particulares (Ddvila, 2006). La Matriz
es la siguiente:
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Tabla 2: Matriz de Andlisis

Padres de Familia

Matriz de Andlisis
Categoria Subcategorias Definicién conceptual
. Estudiantes Esta categorfa hace referencia a la respon-
Corresp onsa.bllldad Directivos sabilidad que estudiantes, docentes, direc-
dela c?munldad tivos y padres de familia deben asumir para
educativa Docentes

responder de manera comprometida a las
realidades de la Institucién Educativa.

Fortalecimiento del
ejercicio activo del
liderazgo

Hace referencia al em-
poderamiento de los
estudiantes frente a las
realidades de la Institu-
cién Educativa

Construccién colecti-
va del colegio

Se define como la autocritica frente a sf
mismo y con respecto a las realidades del
colegio con el fin de identificar aquellos
aspectos susceptibles de ser transforma-
dos a nivel personal y a nivel colectivo.

Aprendizaje colectivo

Se comprende como el fortalecimiento
de las relaciones interpersonales a partir

desde el ejemplo ;
del ejemplo mutuo.
Hace referencia a la ejecucién de ac-
., ciones concretas que incidan positiva-
Accién

mente en la convivencia escolar y en el
desarrollo de los procesos educativos.

Formacién integral
desde el humanismo

Es una propuesta de
formacién integral que
articula el desarrollo de
saberes con habilidades
y capacidades que fa-
vorecen el éxito acadé-
mico y la convivencia
en comunidad.

Educacién con sentido
humanista

La educacién con sentido humanista fo-
menta el ejercicio de valores para mejorar
las relaciones interpersonales y promueve
procesos educativos que hagan énfasis en

el desarrollo de habilidades para la vida.

Ejercicio  critico y

activo de la ciudadania

Implica el desarrollo de procesos educa-
tivos orientados a fortalecer la incidencia
del estudiante en su contexto social a tra-
vés de acciones socialmente responsables.

Proyecto de Vida
Alternativo

Se refiere a un proceso donde los compro-
misos académicos que caracterizan a la ni-
fiez y a la adolescencia, se alternan con las

responsabilidades laborales de la vida adulta.

Incidencia de la escue-
la en los Proyectos de
Vida Alternativos

Se entiende como el papel activo que debe
asumir la escuela frente a los Proyectos de
Vida Alternativos a través de procesos que
garanticen el aprendizaje efectivo, el desa-
rrollo de habilidades sociales y el fortaleci-
miento de capacidades para garantizar el
sostenimiento personal o familiar.

Fuente: elaboracién propia
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3. Resultados: papel de la escuela en el fortalecimiento de los
proyectos de vida alternativos: aportes de la escuela en el
posconflicto

Al analizar las entrevistas y los grupos de discusién realizados, se evidencia
la idea de construccién de Proyectos de Vida Alternativos. De acuerdo con los
resultados de esta investigacién, un Proyecto de Vida Alternativo no niega la
posibilidad de actuar en favor de los objetivos vitales. Por el contrario, hace
referencia a un proceso alternativo donde la nifiez y la adolescencia, asi como
la vida académica, se alternan simultdneamente con las responsabilidades
laborales de la vida adulta.

De igual manera, es posible plantear que la escuela debe asumir papel
critico y activo ante la visién instrumental de la ensefanza en el sistema edu-
cativo. En los resultados de esta investigacidn, se evidencia un proceso que
se distribuye en tres fases donde el papel de la escuela consiste en incidir de
manera significativa en los Proyectos de Vida Alternativos. En la primera,
se alude a la corresponsabilidad de la comunidad educativa, promoviendo
el compromiso de estudiantes, padres de familia, docentes y directivos en
los procesos educativos. En la segunda, se aspira a fomentar el liderazgo del
estudiante en el entorno escolar, con el fin de que asuma un compromiso
activo frente a las realidades del contexto educativo. En la tltima, se fomenta
un proceso de formacién integral desde el humanismo donde se promueve un
proceso de aprendizaje que integra los saberes, los valores y las capacidades.
En un contexto vulnerable, esta propuesta tiene la posibilidad de responder
a las précticas educativas tradicionales que reproducen histéricamente las
estructuras de la desigualdad y la exclusién social. Pues en efecto, se busca
el aprendizaje efectivo del estudiante, el desarrollo de habilidades sociales
para convivir en comunidad y el fortalecimiento de capacidades para buscar
el sostenimiento individual o familiar. Todo el proceso se puede resumir a
través del siguiente esquema:

47



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 31-57

Grifica 3

Papel de la comunidad educativa
en el fortalecimiento de los

Proyectos de Vida Alternativos (PVA)

Corresponsabilidad Formacion Fortalecimiento del

dela integral desde ejercicio activo del

comunidad el humanismo liderazgo

educativa

A

Ejercicio critico y activo de la ciudadania

Proyectos de Vida Alternativos (PVA)

Fuente: elaboracién propia

Con respecto a la primera fase, se puede argumentar que la Institucién
Educativa debe garantizarla creacién de las condiciones para fomentar la
corresponsabilidad en las problemdticas y los retos que enfrenta. Es decir, no
s6lo se trata de abordar estas situaciones para mejorar la convivencia escolar
y para mejorar el desempefio académico de los estudiantes. Al contrario, el
proceso implica la apropiacién de los alumnos frente a las necesidades de
sus Institucién, la inclusién de la familia en la comunidad educativa, y la
responsabilidad entre directivos y docentes en el desarrollo de los procesos
académicos. Es decir, como respuesta a las dificultades que pueda tener la Ins-
titucién Educativa, se propone una participacién comprometida, responsable
y activa de toda la comunidad educativa en estas situaciones para enfrentarlas
asertivamente.

En cuanto a la segunda fase, el fortalecimiento del ejercicio activo del
liderazgo se presenta como oportunidad del estudiante para empoderarse de
las realidades de la Institucién Educativa. Esta posibilidad estd mediada por
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dos procesos. En primer lugar, por la idea de una construccién colectiva del
Colegio como posibilidad de convertir al estudiante en sujeto activo de las
dindmicas educativas. Esta circunstancia estd mediada por la critica proposi-
tiva frente a las realidades del entorno escolar y por la autocritica frente a los
propios aspectos por mejorar. En segundo lugar, a través de un aprendizaje
colectivo desde el ejemplo como posibilidad de los estudiantes de aprender
entre ellos como estrategia para incidir en dindmicas de transformacion del
contexto educativo. Desde esta perspectiva, se fomentan posibilidades para
promover el mejoramiento de la convivencia escolar y el fortalecimiento de
las relaciones interpersonales. En tltima instancia, ambas situaciones conflu-
yen entre si desde la generacién de acciones concretas frente a los retos del
entorno escolar.

Por dltimo, la educacién con sentido humanista se evidencia como una
propuesta de formacién integral que articula el desarrollo de saberes con
habilidades y capacidades que favorecen el éxito académico y la convivencia
en comunidad. Ambos aspectos hacen parte de una propuesta educativa que
fomenta el ejercicio activo de la ciudadania por parte estudiante al promo-
ver la incidencia en las realidades sociales a través de acciones socialmente
responsables. En contextos vulnerables, este proceso incentiva un impacto
significativo en los Proyectos de Vida Alternativos. Pues en efecto, se posibilita
el fortalecimiento de potencialidades que lo capacitan para actuar compro-
metidamente ante las realidades de su entorno.

Conclusiones

De acuerdo con las caracteristicas del sistema educativo publico en el
Urab4 Antioquefio, es dificil pensar en un impacto inmediato de la escuela en
la construccién de los Proyectos de Vida de sus estudiantes. Pero precisamente
debido a esas dificultades, surge entonces la necesidad de pensar en que el
reto de la escuela publica consiste precisamente en crear escenarios orientados
a repensar los objetivos de los procesos educativos. Esta reconstruccién de
la visién instrumental de la educacién en favor de una empoderadora, debe
estar mediada por la posibilidad de favorecer transversalmente el desarrollo
de conocimientos y habilidades para la vida.

Esto es particularmente necesario en contextos vulnerables donde las
limitaciones sociales y econémicas propias del contexto, tienden a dificultar
las posibilidades de autorrealizacién personal. De igual manera, es ttil por
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cuanto los bajos recursos econémicos y las pocas posibilidades de cualificacién
docente, restringen las posibilidades de desarrollar procesos educativos de
calidad a gran escala. Precisamente, ello evidencia qué el reto empieza desde
abajo, a partir de la movilizacién y la organizacién de los actores sociales
encargados de los proceso educativos. Directivos, docentes y estudiantes de
las instituciones educativas oficiales deben comenzar a desarrollar estrategias
concretas para utilizar de manera efectiva los recursos disponibles con el fin
de generar procesos educativos que favorezcan el desarrollo de habilidades
para la vida. Del mismo modo, cada uno de ellos debe repensar su rol para
responder a este objetivo.

La evidencia de las dificultades que entrafa el sistema educativo publico
colombiano, debe ser precisamente la motivacién que oriente estos procesos
de renovacién curricular y educativa. En esta busqueda, se debe buscar la
articulaciéon del entorno social donde se encuentra ubicada la institucién
educativa con los actores que componen la comunidad académica. Para ello,
se debe buscar la validacién de las prdcticas desarrolladas por la escuela por
parte de los padres de familia, de los lideres sociales y de los actores privados.
Esto se convierte en estrategia concreta para aumentar la visibilidad de la
institucién educativa y de promover una discusion social sobre su potencial
transformador sobre las realidades sociales. Pues en efecto, mds que un centro
escolar, también es un escenario de interaccién social donde se despliegan las
interrelaciones interpersonales que desarrollan los miembros de un contexto.

En contextos vulnerables, estos procesos educativos y las interacciones
que se evidencian en el contexto escolar, estdin mediadas por las repercusiones
del conflicto en las relaciones sociales. Por ello, corresponde a la escuela crear
estrategias efectivas para incidir de manera positiva en la convivencia escolar.
Esto debe estar mediado por la posibilidad de desarrollar alternativas concretas
para gestionar la diferencia no como antagonismo sino como posibilitad de
aprender y construir colectivamente a partir de la diversidad. De esta manera,
se debe fortalecer el rol de la escuela como un escenario orientado a promover
la comprensién del otro y la construccién de nuevas interacciones sociales a
partir de la cooperacién colectiva.

Este fortalecimiento del rol de la escuela como escenario de cooperacién
colectiva también debe favorece la validacién del papel del estudiante no s6lo
como sujeto en proceso de formacién sino como ciudadano que hace parte de
un contexto social e histérico concreto. Ello le debe permitir hacer ejercicio de
su ciudadania. Para esto, se debe buscar su participacién activa en su contexto
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escolar y social. He ah{ una manera de fomentar la incidencia de la escuela en
la construccidn de los Proyectos de Vida Alternativos.

Para ello, ésta debe favorecer el desarrollo de potencialidades y habili-
dades que aporten al empoderamiento del estudiante. Eso debe servir como
estrategia para generar motivacin frente a la trayectoria vital, fortaleciendo la
autonomia y la toma critica de decisiones al momento de actuar en favor de
los objetivos vitales. Asi, esto potencia su liderazgo y lo capacita para aportar
de manera significativa a su entorno escolar y familiar. Por ello, la escuela
debe garantizar una formacién integral que aporte de manera diferenciadora
al Proyecto Vital del joven. Esto es particularmente necesario en contextos
vulnerables donde el curso vital de una persona en esta edad no toma las
trayectorias académicas, laborales y vitales de otra con la misma edad en
un contexto social menos complejo. Por el contrario, en estos contextos, se
producen Proyectos de Vida Alternativos donde las responsabilidades de la
juventud y la vida adulta se alternan simultdneamente con las obligaciones
laborales, académicas y familiares de ambas edades. Es a esos contextos a los
que debe responde la Institucién Educativa al momento de desarrollar sus
précticas curriculares y educativas.

En el proceso del Posconflicto en Colombia, corresponde plantear un
debate publico sobre el papel de la escuela en los procesos de Desarrollo
Comunitario desde la base como medio para aportar estrategias concretas ante
este momento histérico en el pafs. De esta manera, el fortalecimiento de las
précticas educativas y curriculares realizadas en contextos escolares, no debe
ser solamente un objetivo final, sino el medio para aportar a la construccién
social de la paz. En efecto, esto es algo que debe pasar por el empoderamiento
de los actores sociales frente a sus realidades para aportar de manera positiva
a éstas desde los escenarios educativos.

Con respecto a este punto, el Desarrollo Comunitario hace referencia a
un proceso a través del que las personas se apropian de sus problemdticas y ne-
cesidades, creando alternativas concretas para responder a estas circunstancias
(Musitu y Buelga, 2004). Asi, se hace referencia a un proceso de movilizacién y
organizacion de los actores para responder a las realidades sociales desde abajo.
Desde esta perspectiva, se favorece el empoderamiento de la comunidad como
proceso que implica el potenciamiento de las capacidades de sus miembros y
su compromiso activo para actuar frente a los intereses colectivos (Montero,
2009). En esa medida, desarrollo comunitario y empoderamiento, son dos
conceptos que interactian transversalmente entre si.
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Efectivamente, de acuerdo con el andlisis realizado, lo evidente en el
sistema educativo publico colombiano, es la escasez de inversién publica en
educacién. Eso se refleja de manera concreta en infraestructura fisica deficiente
y escasos procesos de formacién continua de docentes. De acuerdo con lo
estudiado, esto se complementa con un sistema educativo tradicional donde
se favorecen estrategias de aprendizaje memoristico y metodologfas unidirec-
cionales. Desde un planteamiento contrario, en algunos casos se promueve
la implementacién de metodologias correspondientes a modelos educativos
extranjeros que no tienen ninguna coincidencia con las caracteristicas sociales,
econdmicas y culturales del contexto colombiano. Esa situacién se produce de
una manera mds concreta en contextos vulnerables, donde se evidencia mds
claramente la necesidad de que el Estado construya una nueva perspectiva
sobre el papel de la educacién en los procesos de desarrollo comunidades.

De esta manera, al ser un problema estructural, serfa obvio plantear que se
requieren soluciones estructurales desde el Estado frente a estas problemdticas.
No obstante, una vez se ha realizado el andlisis desde una sola comunidad
educativa se puede contribuir al fortalecimiento de los proyectos de vida de
los estudiantes y al ejercicio de la ciudadania, se convierte pertinente hacer
énfasis en un planteamiento contrario:

El papel de la escuela en los procesos de desarrollo comunitario debe partir desde
abajo, partir de la movilizacion y la organizacidn de los actores sociales. Para ello,
debe convertirse en un espacio de incidencia social desde el que los estudiantes reco-
nozcan sus realidades, problematicen sobre ellas, se posicionen criticamente frente
a sus retos y desarrollen estrategias concretas para responder ante ellos de manera
asertiva.

Frente a este argumento se podria plantear que la movilizacién de una
sola comunidad educativa no puede incidir en los procesos de desarrollo de
una comunidad. Sin embargo, lo que se argumenta cémo respuesta, es que
precisamente los cambios estructurales comienzan con los procesos de movi-
lizacién y organizacién de los actores sociales para generar acciones colectivas
concretas. Es esta una manera para generar espacios de debate publico sobre las
necesidades comunes de un entorno social, de visibilizar estas preocupaciones y
de generar estrategias especificas ante estas realidades. Mds adn, estas acciones
colectivas que se piensan desde abajo y que se resumen en la articulacién de
los actores sociales frente a unos objetivos comunes, adquieren la posibilidad
de incidir en la generacién de politicas publicas y planes de desarrollo que
prioricen la educacién como eje central en los procesos de desarrollo.
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Ante este planteamiento, también se podria cuestionar cudl serfa la
consecuencia de la ausencia de los docentes o directivos en instituciones que
favorecen estas précticas donde el estudiante se convierte en sujeto activo de
su formacién. Con respecto esto, lo que se propone es que un proceso educa-
tivo dénde se favorece el aprendizaje de conocimientos, valores y habilidades
para la vida, trasciende al docente y al centro educativo dénde se desarrollan
estas prdcticas. Precisamente a eso se hace referencia cuando se habla de la
posibilidad de incidir en la construccién de Proyectos de Vida Alternativos
desde la escuela.

De esta manera, cuando se hace referencia a la posibilidad de promover
procesos de desarrollo comunitario desde el centro educativo, es inevitable
hacer referencia a la relacién que esto guarda con la construccién social de la
paz en Colombia. Si corresponde a la escuela generar un debate pablico sobre
las dificultades y los retos de la educacién en el pais para aportar alternativas
concretas frente al actual proceso histérico del Posconflicto, también le con-
cierne el reto de aportar a los proyectos de vida individuales y colectivos de
las comunidades. Como miembro de un contexto social e histérico especifico
se debe posicionar critica y activamente ante esta realidad. Debe ser también
un escenario social y politico, donde se generen acciones ciudadanas ante las
necesidades y las problemdticas del contexto en el que se desenvuelve.

De este modo, la escuela debe promover procesos formativos donde se
favorezca el desarrollo de conocimientos, valores y habilidades para la vida y
para la convivencia en comunidad. Esto se debe realizar a partir de un enfoque
diferencial hacia las comunidades vulnerables, donde se priorice el desarrollo
de procesos educativos contextualizados que fomenten el empoderamiento del
estudiante. En efecto, en entornos con limitaciones sociales y econémicas, es
imperante el fomento de précticas pedagdgicas, metodoldgicas y curriculares
que aporten a la construccién de proyectos de vida donde la formacién acadé-
mica se alterna simultdneamente con las responsabilidades de la vida adulta.

Asi, es pertinente aportar por la construccién de Proyectos de Vida
Alternativos donde las trayectorias vitales se ven limitadas por la escasez eco-
némica y las pocas oportunidades de formacién en el nivel de la educacién
superior. Ello debe ir orientado hacia el potenciamiento de las capacidades
del estudiante para ponerlas en prictica en el marco de contextos laborales y
cotidianos concretos. He ah{ una manera de promover procesos de desarrollo
comunitario desde abajo, a partir de la movilizacién y organizacién de las co-
munidades educativas. Esto se convierte entonces en un medio para aportar a la
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construccion social de la paz y contribuir al proceso histérico del Posconflicto
desde el papel que cumple la escuela en su contexto social.
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PERCEPCION DOCENTE SOBRE LA
EVALUACION A TRAVES DE LOS ESTANDARES
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ResuMEN: La introduccién de nuevas normativas educativas siempre da lugar a mo-
dificaciones en el curriculo que pueden afectar a distintos aspectos del mismo y a la
totalidad de la comunidad educativa. En este sentido, la Ley orgdnica 8/2013, de 9
de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) ha supuesto un gran
cambio en la evaluacién con la incorporacién de los estdndares. La finalidad de este
trabajo es conocer la percepcidn de los docentes de Educacidn Primaria respecto a
los estdndares de aprendizaje. Para ello, se ha empleado un cuestionario que ha sido
validado a través de un grupo de expertos. La muestra se compone de treinta y ocho
profesores de Educacién Primaria de cuatro centros publicos de Cartagena. Tras el
andlisis de los datos obtenidos cabe sefialar la gran disparidad de opiniones influidas
por aspectos como la formacién del profesorado y su experiencia laboral en relacién
a la préctica docente, y el acuerdo en que el nlimero de estdndares deberia reducirse
para mejorar su aplicacién.

PALABRAS CLAVE: Estdndares, evaluacion, aprendizaje, educacion, profesorado.

TEACHING PERCEPTION ON THE EVALUATION THROUGH
THE STANDARDS

ABSTRACT: The introduction of new educational regulations always leads to modifica-
tions of the curriculum that may affect several aspects of it and the whole teaching
community. In this regard, the Organic Law 8/2013 (December 9th) for the Improve-
ment of Educational Quality (LOMCE) has meant a major change in the evaluation
by the incorporation of learning standards. The purpose of this thesis is to investigate
various facets on the perception of teachers of primary education with respect to the
learning standards. For this intend, a questionnaire validated by several experts has
been used. The sample consists of thirty-eight teachers of primary education from
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four different state schools in Cartagena. After analysing the data obtained, the first
element which needs to be mentioned is the great disparity of opinions influenced by
aspects such as teaching education and work experience, and the agreement that the
amount of standards should be reduced in order to improve their implementation.

KEYWORDS: Standards, evaluation, learning, education, teachers.

Introduccion

Hablar de educacién es adentrarse en un concepto de amplitud y dimen-
siones superior a lo escolar. De ahi que la delimitacién del contexto y de la
poblacién a la que se destina un estudio, constituya un aspecto esencial. Este
trabajo se enmarca en el contexto escolar espafiol y, concretamente, en los
centros educativos de primaria que se caracterizan, segiin Anghel y Cabrales
(2010), por la reduccién de la ratio de alumnos, por la insercién de ordena-
dores, aumento de alumnos inmigrantes y por el agrupamiento del alumnado
en relacion a sus capacidades, las cuales serdn mayores en funcién de si viven
con los dos progenitores, de la profesién y del nivel educativo de los padres,
y si tienen algtin hermano o hermana.

Es sobradamente conocido que la multiplicidad de funciones que han
de ser asumidas por las instituciones escolares, han contribuido a hacer mds
compleja la labor docente. Este trabajo se centra precisamente en los docentes
como pieza angular del sistema escolar que facilita y promueve una mayor
apertura y participacién al resto de agentes que componen la comunidad
educativa. De todas las dimensiones en las que el docente asume un papel
relevante, la evaluacién es, sin lugar a dudas, la que mds ampollas levanta.
En un intento por perseguir una mejora de la calidad educativa, la LOMCE
ha establecido los pardmetros que regulan el curriculum escolar, reduciendo
al profesorado en un mero proletariado que se dedica a hacer mds que a sa-
ber (Rodriguez Martinez, 2014), y situdndolo ante un sistema complejo de
criterios y estdndares de aprendizaje evaluables que sirven de referencia para
la evaluacién de contenidos y competencias del curriculo, casi imposible de
cumplirlo (Vdzquez-Cano, 2016).

Es cierto que las circunstancias de no democratizacién en las que se cir-
cunscribe la LOMCE contribuye a verla como una imposicién normativa que
resta libertad y autonomia al docente. Al respecto, Subirats (2014) expone que
dicha ley es contraria a la equidad por haber sido concebida bajo una visién
antidemocrdtica, creando opiniones negativas y un rechazo en muchas personas

60



Ma Angeles Herndndez y Anabel Aranda: Percepcion docente sobre la evaluacion a través de los estindares

que se enmarcan en el contexto educativo. Sigue diciendo la autora que, la
LOMCE fue presentada como un retoque de la Ley Orgdnica de Educacion
introducida en el 2006 cuando realmente se trata de una ley nueva que no
garantiza la igualdad de oportunidades ni de recursos, impidiendo asf a las
nuevas generaciones un avance en su clase social agrandando la brecha de la
desigualdad econémica y favoreciendo mds a la ensehanza privada que a la
publica. En definitiva, esta ley tacha los conceptos de igualdad y ciudadania,
y los sustituye por empleabilidad y competitividad.

No cabe duda de que la seleccién de los estdndares de aprendizaje in-
troducidos por la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE), afecta tanto a la planificacién como a la
gestién del aula. Sin menospreciar el resto de elementos bdsicos que integran
el curriculum (los objetivos, los contenidos y la metodologia), se considera,
por parte de la comunidad educativa, la evaluacién como uno de los mds
relevantes. Ademds adquiere un cardcter integrador, ya que el proceso evalua-
dor afecta al resto de elementos del curriculum que se integran en el mismo
para tratar de mejorar los resultados de los alumnos asi como el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Castillo y Cabrerizo, 2010).

Generalmente, la evaluacién es usada como instrumento de recogida
de informacién por parte del profesorado para averiguar las habilidades y
dificultades de los discentes, y orientando la ensefianza educativa hacia la
mejora de los resultados, aunque también ayuda al profesorado a revisar su
labor profesional y mejorar la calidad de la misma. Esta importancia de la
evaluacién se ha visto magnificada por la introduccién de los estdndares de
aprendizaje con la LOMCE, ya que modifica los modelos evaluativos ante-
riores. Hasta el punto de que ha requerido un proceso de integracién en el
curriculum progresivo y parcial, primero los cursos impares y posteriormente
los pares. Al respecto Bolivar (2014) senala:

La necesaria “pertinencia del nivel de exigencia de los estdndares” no puede
ser establecida a priori, menos desde un gabinete; exige su validacién prdctica
para ver empiricamente que son alcanzables y en qué grado por la poblacién
respectiva. Por eso solo se han establecido para algunos cursos y grados, en un
proceso —sujeto a revisién— que durard mucho tiempo. (p.1)

Después de esto y una vez que los estdndares han sido introducidos y
aplicados por parte de la comunidad educativa ya en todos los cursos, se
puede investigar si los docentes piensan que esta introduccién ha sido una
buena mejora o no para el alumnado y para la educacién en general. Otra

61



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 59-76

de las cuestiones que se pretende averiguar también, siempre en opinién de
los docentes, es si los resultados conseguidos por medio de los estdndares de
aprendizaje establecidos por la LOMCE, son positivos o negativos, pues dichos
resultados se obtienen por medio de los estdndares y estdn relacionados en
funcién del uso de estos, asegura Fuster Garcia (2015, p. 27):

El potencial que pueden adoptar los estdndares de aprendizaje estd relacionado
con la forma y el uso que se haga de ellos, pudiendo mejorar la evaluacién
educativa, o por el contrario, creando modelos de aprendizaje donde se ensefie
aquello que solo es evaluable, condicionando los conocimientos a aprender.

También se pueden obtener opiniones dispares del profesorado, es decir,
pueden dar un veredicto muy positivo en algunos aspectos de los estdndares
y muy negativos en otros. En su respuesta influyen grandes factores como la
experiencia, los afios de prdctica docente, los conocimientos y la formacién del
profesorado. Con este trabajo empirico no se pretende realizar una validacién
préctica que segin Bolivar (2014), “durard mucho tiempo”, sino que tiene la
intencién de poder investigar la percepcién del profesorado hacia los estdndares
de aprendizaje para dar respuesta a los objetivos que vertebran este trabajo
y poder establecer una serie de conclusiones respecto a la incorporacién de
estos estdndares dentro de la etapa de Educacién Primaria a través del dltimo
cambio normativo que modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOE) y presenta la Ley orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para
la Mejora de la Calidad Educativa.

A pesar de que el tema sobre los estdndares de educacién han superado la
fase incipiente y se encuentra en una fase intermedia que facilita la consolida-
cién, el debate continuia abierto y se considera esencial desarrollar investigacio-
nes al respecto que nos permitan esclarecer los entresijos de la actual situacién
de los centros escolares espafioles. En funcién de lo expuesto, el problema
de investigacién que actda como ¢je de este trabajo es: ;Cdmo ha sido acogida
la evaluacion por estdndares en los docentes de educacion primaria? Dadas las
limitaciones espacio-temporales, asi como la escasez de recursos disponibles
para establecer una macroinvestigacién, se ha procedido a delimitar el contexto
de estudio a la comunidad de Murcia, concretamente a docentes de cuatro
centros de Educacién Primaria de un municipio de la Regién de Murcia.

Aspectos metodoldgicos
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OBJETIVOS

El estudio realizado se lleva a cabo con el propésito principal de poder
averiguar la percepcién docente acerca de los estdndares de aprendizaje con
la nueva Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa, y més con-
cretamente se plantea los siguientes objetivos especificos:

- Conocer la actitud del profesorado hacia la utilizacién de los estdndares
de aprendizaje introducidos por la por la Ley Orgdnica para la Mejora de

la Calidad Educativa (LOMCE).

- Investigar las ventajas y desventajas de la aplicacién de los estdndares de
aprendizaje.

- Comprobar las dificultades que se le presentan a los docentes en el aula
para su aplicacion.

- Averiguar la formacién que tienen sobre los estindares de aprendizaje.
PARTICIPANTES

Los centros seleccionados para aplicar los cuestionarios, concretamente
cuatro, han sido elegidos atendiendo a disponibilidad y cercania de estos. La
muestra invitada ha sido de 49 docentes, aunque la muestra productora de
datos comprende un total de 38, por lo tanto se ha producido una muerte
muestral del 22.45%. La totalidad de los docentes que han participado
se encuentran vinculados a centros de naturaleza publica, y con un nivel
socioeconémico familiar medio-bajo. Se da una mayor predominancia del
género femenino (75%) y del intervalo de edad que comprende los 46 y 55
afnos (Figura 1). Se trata de un profesorado con bastantes afios de docencia
(Figura 2) y con una mayor presencia de su condicién laboral estable frente

a la temporal o de interino (13.1 %).
Figura 1. Edad del profesorado
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Figura 2. Afios de permanencia en centro
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INSTRUMENTOS

Se trata de un estudio de cardcter descriptivo transversal con datos de
tipo cuantitativo. Se ha utilizado un cuestionario ad hoc validado por un
grupo de expertos, compuesto por 50 items agrupados en tres dimensiones:
variables sociodemogrdficas (Naturaleza del centro, condicién laboral, edad,
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sexo, afios/meses de permanencia en el centro, anos/meses de préctica do-
cente y drea impartida); percepcion de los estdndares de aprendizaje (actitud,
la incorporacién de los estdndares al centro y al aula, las dificultades para la
aplicacién en el aula, formacién del profesorado respecto a los estdndares y
sobre los instrumentos de recogida de informacién utilizados) y por ultimo,
se establece un espacio para que los docentes puedan expresar algunas ideas
de mejora. Tomando estos bloques como punto de partida, se han establecido
las variables dependientes e independientes (véase Tabla 1).

Tabla 1. Variables predictoras y de criterio

Tlp.o de Variable
variable
. Naturaleza del centro, Condicién laboral, Edad, Sexo, Afios/meses
Variables . _ -
di de permanencia en el centro, Afios/meses de prdctica docente y
predictoras | . .
Area(s) impartida(s)
Actitud del profesorado hacia los estdndares (Del 1 al 14)
Variables Incorporacidn de los estdndares en el centro (Del 15 al 24)
criterio Incorporacidn de los estdndares en el aula (Del 25 al 35)
Dificultades de aplicabilidad en el aula (Del 36 al 43)
Formacién docente sobre estdndares de aprendizaje (Del 44 al 50)
PROCEDIMIENTO

Este estudio se desarrolla durante el segundo semestre del curso académico
2015-2016, en el marco de la asignatura Tesis Final de Grado en la Facultad
de Educacidén de la Universidad de Murcia. Tras la consulta de las fuentes,
se delimitaron los objetivos e instrumentos del estudio, se pidié permiso al
equipo directivo y se procedid al reparto y cumplimentacién del instrumento
anteriormente descrito.

ANALISIS DE DATOS

Los datos se han analizado con el paquete estadistico IBM SPSS Statis-
tics versién 19. Se ha recurrido a un andlisis eminentemente descriptivo de
frecuencias, medias y desviacién tipica, teniendo en cuenta que los criterios
de respuesta contemplados en el cuestionario oscilan entre 1 y 4 (1: muy en
desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: de acuerdo y 4: muy de acuerdo). Se ha man-
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tenido el orden de las mismas a la hora de exponer los resultados. En cada una
de las dimensiones se contemplan tanto ftems positivos como negativos, por
lo que se han agrupado por separado para facilitar la lectura de los resultados.

REsuLTADOS

En la Tabla 2, se muestran los estadisticos descriptivos referidos a la acti-
tud positiva y negativa por parte del profesorado hacia la implantacién de los
estdndares de aprendizaje con la LOMCE en los centros educativos. La actitud
positiva ha sido evaluada mediante tres items centrados en las posibilidades
de mejora que los estdndares brindan al proceso evaluativo, sin embargo, los
resultados muestran que el profesorado carece de una actitud positiva hacia
los estdndares, concretamente consideran que favorece poco el cambio de
modelo evaluativo con un valor medio de 2,24 sobre 4. En lo que respecta a
la actitud negativa, la mayoria de los items han obtenido una media que supera
el valor 3 correspondiente a la opcién de acuerdo a lo indicado, mostrando
un elevado nivel de rechazo elevado hacia los estdndares. Concretamente, el
profesorado considera que los cambios normativos no tienen en cuenta la
realidad ([ = 3.92, 6 = 0.273), que es excesiva la cantidad de estdndares (|| =
3.53) y manifiestan que les generan ansiedad y presién (L1 = 3.13, 6 = 0.844).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la actitud del profesorado hacia los estdndares

Ttems simplificados N | Media| D.T.
4. Atenden aspectos educativos anteriormente poco 38| 2.45| .828
Actitud valorados
positiva | 5. Indicadores de logro son necesarios para evaluar los 371 2.89 | .809
estdndares
9. Posibilitan el cambio de modelo evaluativo 38| 224 | 913
1. Cambios normativos ajustados a la realidad escolar 38| 3.92| .273
2. Los estdndares alteran el ejercicio profesional 37| 3.22| 917
Acntl}d 3. El gran volumen de estdndares genera rechazo 38| 3.53| .603
negativa
6. Presién por mejorar los resultados en las pruebas 38| 3.13 | .844
externas
7. Incrementan la competicién entre centros 36| 2.83| .971
8. Resta autonomia en la praxis docente 36| 3.06 | .826
10. La finalidad dltima es el ranking del centros 37| 243 | 1.042
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11. Dudas sobre la utilidad en la mejora de la educacién | 37 | 3.11 | .966

12. Es un proceso complejo y una tarea muy costosa 38 | 3.29 | .802

13. Curriculo y el aprendizaje orientados a superar las 37 1295 | .941
pruebas

14. No existe diferencia con los criterios de evaluacién 37 | 2.41 | .832

En relacion a la incorporacion de los estandares al centro educativo,
en la Tabla 3 se muestran los estadisticos descriptivos que permiten
analizar las ventajas y desventajas de la aplicacion de los estandares de
aprendizaje, cubriendo de este modo uno de los objetivos especificos de
esta investigacion. De manera general, el profesorado esta de acuerdo en
la mayoria de estos items positivos, preferiblemente en lo que respecta al
consenso entre los docentes de un mismo area en la seleccion de estandares
(I1=3.54, 6 = 0.767), excepto en el hecho de que las familias muestren
una buena acogida hacia los mismos y en la cobertura de los medios
técnicos donde muestran su desacuerdo (2,00 y 2,26 como valores medios
respectivamente). En consonancia con la actitud expuesta anteriormente,
manifiestan que la prescripcion de estandares ha generado un clima de
malestar en el centro (] =3.39, 6 = 0.887),

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de la incorporacién de estdndares en el centro

Ttems simplificados N | Media| D.T.
15. Claustro establece criterios para incorporacién 35| 2.66 | .968
16. Claustro clasifica en bdsicos y no bdsicos 35| 3.23| 942

17. Ponderacién estindares bdsicos no inferior al 50% 37| 3.24 | .796

. 18. Su aplicacién exige mayor trabajo colaborativo entre | 38| 3.34 | .708
Items docentes

positivos |19 | trabajo colaborativo entre docentes mejora el 37| 3.27| 932
aprendizaje
20. Mds reuniones de coordinacién por introduccién 38| 3.18| .982
estdndares
21. Acuerdo docentes del mismo drea para elegir estdin- | 37| 3.54 | .767

dares bdsicos

22. Existe una gran cobertura de medios técnicos sobre 38| 2.26 | .860
estindares

24. Familias han acogido favorablemente los estindares 34| 2.00 | .778

ftem
negativo

23. Prescripcién de estdndares ha generado malestar 38| 3.39| .887

67



Revista de Pedagogta, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 59-76

Sobre la incorporacion de los estandares en el aula, los datos se recogen en la
Tabla 4, y muestran que la totalidad de los items positivos presentan un valor
medio préximo al 2, lo que implica el desacuerdo por parte del profesorado,
concretamente el profesorado considera que la especificidad de estdndares no
favorece la consecucién de los criterios de evaluacién ([ = 2.34, 6 = 0.708), y
tampoco determinan, en gran medida, el logro de los criterios de evaluacién
y por consiguiente, el éxito del proceso ensefianza-aprendizaje (U = 2.38, 6
= 0.721). Por otro lado, manifiestan tener dificultades para llevar a cabo la
adaptacién de los estdndares de aprendizaje al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo ([ = 2.39, 6 = 0.916).

Tabla 4. Estadisticos descriptivos sobre la incorporacién de los estindares en el aula

Ttems simplificados N |Media| D.T.
25. Alumnado adaptado sin dificultad a los estdndares | 38 | 2.39 | .790

26. La secuencia de estdndares favorece su aplicacién 37 | 273 | .693

28. Pueden ser adaptados sin dificultad a ACNEAE 38 | 2.39 | 916

Items 29. En general, los estdndares son observables 38 | 2.79 | .664
positivos 30. En general, los estdndares son medibles 38 | 2.50 | .647
31. En general, los estdndares son evaluables 38 | 2.58 | .722
32. Existe al menos un estdndar para evaluar cada 37 | 2.46 | .869

contenido

33. Especificidad estdndares favorece la consecucién de | 38 | 2.34 | .708
criterios de evaluacién

34. Determinan el logro de criterios de evaluacién y 37 | 238 | .721
éxito educa.

35. Favorecen relacién contenidos-objetivos-evaluacién | 37 | 2.43 | .765

ITtems

. 27. Diferentes ponderaciones dificultan la evaluacién 37 | 2.89 | .875
negativos

Toda innovacién requiere de un periodo de trdnsito para solventar
las dificultades que emergen en la aplicabilidad normativa. En este apar-
tado se muestran los resultados obtenidos respecto a las dificultades de
aplicabilidad de los estdndares de Educacién Primaria (véase Tabla 5), lo
que conlleva necesariamente a un reparto inverso al mostrado hasta el
momento en relacién a los items positivos y negativos. De forma global,
la percepcién media del profesorado se sitda préxima al valor 3, lo que
indica su acuerdo en relacién a las dificultades expuestas. Los valores mds
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altos senalan la dificultad de aplicabilidad de la totalidad de los estdndares
recogidos en la LOMCE, por el cuantioso volumen de los mismos ([ =
3.47, 6 = 0.762). De igual modo, resulta dificil garantizar la adaptacién
de algunos esténdares dentro del aula de educacién primaria (L) = 3.38, 6
= 0.594). Por otro lado, la proporcién de estdndares no es equitativa a los
contenidos a trabajar en el curso (1 = 3.26, 6 = 0.685), y en ocasiones,
algunos estdndares de aprendizaje han sido tratados en otros cursos (L =
3.08, 6 = 0.640). Por contraposicién, el valor medio obtenido en el tnico
{tem positivo de esta dimensidn se encuentra préximo al valor 2, por tanto,
los docentes reconocen su desacuerdo, de forma moderada, en funcién a
la positividad de los resultados obtenidos por medio de los estdndares de
aprendizaje ([J = 2.49, 6 = 0.901).

Tabla 5. Estadisticos descriptivos sobre las dificultades de la aplicacién de los estdn-
dares en el aula

Ttems simplificados N | Media | D.T.
I“"’T‘? 36. Los resultados obtenidos son positivos 37 2.49 901
positivos
37. Descartado estdndares por ser inviables 38 2.68 .989
38. Algunos estdndares se han tratado en 37 3.08 .640
Otros Cursos
[tems 39. No concordancia entre contenidos curso | 38 2.92 712
negativos y estdndares

40. Dificil garantizar adaptacién de algunos | 37 3.38 594
estdndares al aula

41. Volumen de estdndares impide su total 38 3.47 762

aplicacién

42.No se entiende bien lo que se quiere 38 2.89 .863
evaluar

43. Proporcién en funcién de contenidos no | 38 3.26 .685
equitativa

En la Tabla 6 se presentan los datos estadisticos descriptivos acerca
de la formacién del profesorado sobre los esténdares, donde puede verse
que la totalidad de los {tems son positivos. Concretamente, los docentes
reconocen haber actuado como autodidactas en lo que respecta a la for-
macién de los estdndares, limitdindose la mayoria de las veces a adquirir
informacidén a través de la lectura de textos (O = 3.47, 6 = 0.654), e

69



Revista de Pedagogta, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 59-76

intentan poner en prictica todo lo que han aprendido (L] = 3.41, 6 =
0.498). No obstante, también admiten haber recibido informacién por
el equipo directivo ([ = 3.21, 6 = 0.744). Los valores mds bajos se han
obtenido respecto a la percepcién del profesorado en lo que concierne a
la utilidad de la formacién cursada en la aplicabilidad de los estindares
de aprendizaje ([J = 2.70, 6 = 0.909) y demanda recibir una formacién
mds especializada ([ = 3.21, 6 = 0.968).

Tabla 6. Estadisticos descriptivos sobre la formacién del profesorado respecto a los

estdndares
Ttems simplificados N | Media| D. T.
44. Informacién recibida por equipo directivo 29 | 3.21 | .744
45. Informacién recibida util 37 | 2.95 | .705
frems 46. Formacién cursada ayuda a su aplicacién 37 | 2.70 | .909
positivos 47. S}lﬁci.enm informacién recibida por el equipo | 36 | 2.89 | .820
directivo

48. Me he preocupado por leer y formarme al 36 | 3.47 | .654
respecto

49. Me gustaria recibir formacién mds especiali- | 37 | 2.70 | .968
zada

50. Intento poner en prictica todo lo aprendido | 37 | 3.41 | .498
sobre estdndares

Para conocer los instrumentos que los docentes emplean para evaluar
el proceso de ensefianza-aprendizaje en funcién a los estdndares, se ha
establecido una tipologia de diecisiete, de los cuales los docentes debian
seleccionar un mdximo de tres. En la siguiente Tabla 7, pueden verse los
resultados acerca los mds utilizados. A simple vista cabe destacar que la
prueba escrita (exdmenes) es el instrumento de recogida de informacién
mds utilizado por el profesorado para atender a los estdndares, seguido
de la escala de observacién, la prueba oral, los trabajos y cuadernos de
clase como otros instrumentos mds seleccionados. Por el contrario, puede
verse que para los docentes, el role playing no es una buena opcién como
instrumento que permita recoger informacién suficiente para atender a
los estdndares de aprendizaje, pues ningtin docente ha seleccionado esta
opcion.
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Tabla 7. Instrumentos de recogida de informacién que atienden mejor los estdn-
dares de aprendizaje

Instrumento Porcentaje | Instrumento | Porcentaje
Prueba escrita 78.4% | Dramatizaciones 10.8%
Escala de observacién 62.2% | Lista de control 8.1%
Prueba oral 56.8% | Cuestionario 5.4%
Trabajos 51.4% |Portafolios 5.4%
Cuaderno de clase 37.8% | Cuentacuentos 2.7%
Registros 27% Debates 2.7%
Diario de clase 13.5% | Entrevistas 2.7%
Tertulias Exposiciones 10.8% | Role playing 0%
Presentaciones 10.8%

Por dltimo, se ha recogido de forma cualitativa las propuestas de mejora
respecto a la aplicabilidad de los esténdares de aprendizaje, donde el 65% de la
muestra ha expresado su percepcién al respecto (véase Tabla 8). Como dato més
llamativo, destaca cémo el 40% de los participantes opinan que debe reducirse el
ntimero de estdndares de aprendizaje para una mejor aplicacién de estos, y como
segunda mejor propuesta, el 36% propone una adaptacién o modificacién de
los mismos, concretamente solicitan una mayor concrecién en la redaccién de
los estdndares. Solo el 12% de la muestra propone la supresién de los mismos.

Tabla 9. Propuestas de mejora para la aplicabilidad de los estdndares

CATEGORIAS Frecuencias | Porcentajes
Supresién 3 12%
Reduccién 10 40%
Modificacién/adaptacién 9 36%
Nivel del alumno 1 4%
Objetivos 1 4%
Contenidos/unidades did4cticas 2 8%
Alumnado con NEAE 1 4%
Concrecién/mejora en redaccién 4 16%
Otras 3 12%
Suprimir diferenciacién estdndares bdsicos/no bésicos 1 4%
Mids tiempo de coordinacién docente 1 4%
Trabajar sin libros 1 4%
Total 25 100%
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Discusion

Como conclusién de los resultados expuestos se reconoce la predomi-
nancia de la actitud negativa del profesorado respecto a la incorporacién de
los estdndares de aprendizaje. Aspecto éste coincidente con la percepcién de
diversos autores (Vdzquez-Cano, Rodriguez Martinez, Bolivar y Subirats). Para
Bolivar (2014) el hecho de que el profesorado se vea obligado a responder a
los nuevos estdndares de aprendizaje conlleva atravesar estados de ansiedad y
presién. Por su parte, Rodriguez Martinez (2014), afirma que estos estados se
ven influidos por las precarias condiciones de empleo a las que se enfrentan
los profesores, creando “docentes de talla tinica” cuya préctica educativa nace
de un trabajo cada vez mds auténomo. Asimismo, solo les queda doblegarse
y asumir los nuevos modelos de gestién educativa.

Asociado a esta percepcidn negativa, los resultados obtenidos en este estudio
ponen de manifiesto que la introduccién y aplicacién de los esténdares tanto
en el centro como en el aula implica mds desventajas que ventajas. Por parte
del profesorado muestral, algunas de las ventajas que podemos sefialar es que
el claustro es el elemento fundamental que determina la introduccién de los
estdndares en el centro, estableciendo una serie de criterios que ayudan y gufan
a los docentes. A pesar de que el nuevo modelo evaluativo introducido por la
LOMCE exija un mayor trabajo colaborativo entre docentes, la secuencia de
los estdndares de aprendizaje favorece su aplicacién y ademds, este trabajo en
equipo revierte en una mejora del aprendizaje. Por otro lado, como desventajas
encontramos la escasez de medios técnicos necesarios para cubrir la informacién
sobre los estindares de aprendizaje, el acogimiento desfavorable de las familias
del alumnado, la dificultad para adaptar diversos estdndares al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo y que algunos alumnos han tenido
problemas para adaptarse a la evaluacién por medio de los estdndares.

Los resultados de la muestra coinciden en gran medida con la opinién
de algunos autores. Algunas de las ventajas de los estdndares de aprendizaje
mencionados por Alvarez Mufoz, Aranda Martinez y Herndndez Prados
(2016) hacen referencia al su capacidad para medir el grado de adquisicién
de los aprendizajes por medio de la inclusién de los indicadores de logro y
a su cardcter novedoso que permite situar el aprendizaje del estdndar dentro
de una escala. Ademds, segtin Toranzos (2013), todos los procesos de evalua-
cién, incluida la evaluacién por estdndares, nos permiten poner de manifiesto
diversos aspectos que no vemos o que de otra manera permanecen ocultos.
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Respecto a las desventajas, para Verdugo (2014) la introduccién de estdn-
dares de aprendizaje introducidos por la LOMCE (R.D. 126/2014), supondrd
un proceso largo de adaptacién por los grandes cambios que conllevan para
la préctica docente y el proceso de ensenanza-aprendizaje. Asimismo, Diaz
(2014, p.25) menciona que “tantos conceptos curriculares solo pueden causar
una mayor confusién en el docente a la hora de planificar”. Se requiere un
trabajo mds colaborativo entre los profesionales, acorde con las demandas de
sus respectivos contextos, especialmente en los mds desfavorecidos para dar
respuestas organizativas a la inclusién de los estdndares de aprendizaje en los
centros educativos (Bolfvar, 2013), sobre todo teniendo en cuenta la sobre-
carga de contenidos, criterios de evaluacién y estdndares para cada uno de
los bloques de contenidos a evaluar, asi como otros tipos de evaluacién que
estdn por determinar; haciendo dificil la aplicacién de los mismos a la gran
diversidad del alumnado (Bolivar, 2014). Por consiguiente, estas desventajas
han dado lugar a que se genere un clima de malestar en el profesorado.

En funcién de lo expuesto, se concluye, por un lado, que la gran cantidad
de estdndares hace casi imposible que puedan aplicarse todos, ademds de que
algunos se encuentran repetidos o no se enmarcan en el curso que se deben
trabajar. Al respecto, la investigacién desarrollada por Ferrer Monedero y
Montafiana Gémez (2017) concluye que efectivamente existen estdndares
repetidos o parecidos que dificultan el entendimiento por parte del profesora-
do, donde en algunos casos, estos los suprimen sin realizar ninguna reflexién
previa, cuando en realidad se deberfa hacer un andlisis en profundidad del
curriculo en general, y en particular de su drea-nivel, para mejorarlo. Y por
otro, concluimos que el profesorado de Educacién Primaria considera que
algunos estdndares no cumplen las condiciones de ser observables, medibles
y evaluables, dificultando asi la evaluacidén por estdndares del proceso de
ensefianza-aprendizaje. En relacién a esto, Figol (2015) recoge las criticas de
varios docentes que literalmente afirman que los estdndares “no son concre-
tos, medibles ni observables y, por tanto, imposibles de evaluar”, “tenemos
muchas dudas y mucha desinformacién. El tema de este ano es ‘;cémo llevas
los estdndares?’. No hay instrucciones claras, no sabemos cémo aplicarlos. Y
eso nos quita tiempo para actividades educativas. O evaluamos como exige
la LOMCE o educamos a los nifios”.

Estas dificultades implican que los resultados obtenidos del alumnado a
través de los estdndares no sean tan positivos como la LOMCE esperaba que
fueran. Por la gran cantidad de dificultades que se han encontrado, se hace
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latente la necesidad de indagar atin mds en los aspectos sobre la evaluacién
y realizar un seguimiento de la aplicabilidad de los esténdares asi como de
los resultados que se obtienen por medio de ellos, ver qué criterios siguen los
docentes para seleccionar los que van a aplicar en cada curso, cudles son los
mis utiles y de qué forma se va a evaluar o recoger la informacién necesaria
para observar el logro o consecucién de un determinado estdndar, etc.

Por dltimo, respecto a la formacién del profesorado sobre los estdndares,
los datos obtenidos sefialan que ellos buscan por si mismos la informacién
que necesitan, ademds de cursar una formacién permanente innovando en
todo momento teniendo siempre en cuenta el contexto social y escolar en
el que desarrollan su labor docente. De esta manera, nos gustaria sefialar la
importancia que tiene la formacién permanente del profesorado, pues tiene
que ser capaz de poner en préctica y dar solucién a los diversos contextos y
situaciones reales de su labor docente, a través de una serie de conocimientos,
destrezas y actitudes. Para ello, siempre debe tener en cuenta las demandas de
las leyes educativas (Ramirez, Ruiz y Castellén, 2013). Para Cebrian (2006),
la calidad de la educacién radica mds en la formacién permanente de estos
que en la mejora de la infraestructura. Es el sistema educativo el que debe
amoldarse a los constantes cambios sociales cambiando sus cimientos mds
bdsicos, reflexionando sobre el papel que tiene hoy en dfa el docente y cudl
es el perfil que deberia tener, pues vivimos en una era de constantes cambios
en la que disponemos de una gran variedad de herramientas tecnoldgicas que
pueden ayudar al estudiante de hoy y profesional de mafiana.
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Resumen: El conocimiento matemdtico que orienta el manejo de simbolismos, ecua-
ciones, gréficos, cdlculo, no siempre es comprendido por el estudiante, en relacién
con su aplicacién a vivencias y rutinas; desde esta premisa el presente articulo tiene
como objetivo disefiar una estrategia diddctica centrada en el desarrollo de compe-
tencias argumentativas matemdticas, en estudiantes de sexto grado de primaria en
Colombia, mediante el uso de Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA). El
disefio de investigacién de naturaleza cualicuantitativa trasciende un plano descrip-
tivo y se ubica en lo analitico — propositivo, mediante un abordaje empirico — de
campo, que incluye un cuasiexperimento pretest-postest. Las unidades de andlisis
estdn representadas por estudiantes y docentes, quienes son seleccionados en un
muestreo no probabilistico intencional, para ser tratados mediante la observacién,
encuesta, y el cuasiexperimento. En los resultados se analiza el estado inicial y final
de la argumentacién matemdtica, registrando los cambios de un estado con respecto
a otro, una vez que se han incorporado procesos diddcticos mediados por los REDA.
Se concluye que la aplicacién de estrategias centradas en recursos educativos digitales
abiertos contribuye a desarrollar el pensamiento légico-formal, desplegando en el
estudiante sus competencias argumentativas.

PALABRAS CLAVE: Competencia matemdtica, recursos tecnoldgicos, pensamiento légico,
conocimiento matemdtico, educacion primaria.
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ARGUMENTATIVE MATHEMATICS COMPETITION IN 6TH GRADE. A
PROPOSAL FOCUSING ON DIGITAL OPEN EDUCATIONAL RESOURCES

ABSTRACT: The mathematical knowledge that guides the handling of symbolisms,
equations, graphs, calculation, is not always understood by the student, in relation
to its application to experiences and routines; From this premise, the aim of this
article is to design a didactic strategy focused on the development of mathematical
argumentative skills in sixth grade students in Colombia, through the use of Open
Digital Educational Resources (ODER). The research design of a qualitative and
quantitative nature transcends a descriptive level and is located in the analytical-
propositive, through an empirical-field approach, which includes a pretest-posttest
quasi-experiment. The units of analysis are represented by students and teachers, who
are selected in an intentional non-probabilistic sampling, to be treated by observation,
survey, and quasi-experiment. In the results, the initial and final state of the math-
ematical argumentation is analyzed, recording the changes of one state with respect
to another, once didactic processes mediated by the ODER have been incorporated.
It is concluded that the application of strategies focused on open digital educational
resources contributes to the development of logical-formal thinking, displaying in
the student his argumentative competences.

KeYwoRDs: Mathematical competence, technological resources, logical thinking, mathe-
matical knowledge, primary education.

1. Introducciéon

Tradicionalmente, en los estudiantes, el aprendizaje de la matemdtica,
ha devenido en un conjunto de preconcepciones relacionadas con sus grados
de dificultad, determinando actitudes y comportamientos que acttian como
inhibidores de su desempefio académico. Tal situacién podria estar asociada
a la naturaleza de los procesos matemdticos concebidos en altos planos de
abstraccidn, lo que complejiza el conferimiento de significados por parte del
sujeto en atencién a los contenidos que aprende.

La construccidén del conocimiento matemdtico en el sistema escolar, estd
asociado al curriculo y a la gestidén diddctica; se expresa en disefios instruccio-
nales orientados al manejo de simbolismos, ecuaciones, grificos, cdlculos; a
los que el estudiante muchas veces no les encuentra un sentido légico, desde
la posibilidad de aplicacién a sus contextos de actuacién.

Consecuentemente, se generan riesgos hacfa en el ciclo diddctico, por
cuanto en los estudiantes sobrevienen inconsistencias cuando intentan
apropiarse de los contenidos, limitdindose a la memorizacién y repeticién de
eventos. Entre los descriptores que evidencian la situacién problema estd la
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capacidad argumentativa y de razonamiento légico que evidencia el estudiante
cuando se ubica frente a un proceso matemdtico.

Un perfil de desempefio estudiantil centrado en competencias argumen-
tativas en las ciencias formales, requiere que el curriculo se operacionalice en
una diddctica particular para la disciplina; incorpore conceptos, principios
y estrategias de mediacién orientados a la construccién del conocimiento
matemdtico, donde la aprehensién, sistematizacién y abstraccién de las ca-
tegorfas, permita la creacién de simbolismos e isomorfismos conceptuales,
que posibiliten el conferimiento de significados desde sus posibilidades de
aplicacién en el contexto.

En correspondencia con este planteamiento el sistema educativo gestionard
las condiciones para contribuir a que los estudiantes desarrollen un perfil de
competencias donde se desplieguen sus potencialidades para crear, inventar,
descubrir e innovar. Al respecto Tobdén (2006) centra la discusién en las com-
petencias asociadas al desempefio; por tanto enfatiza la necesidad de integrar
procesos cognitivos, destrezas, habilidades, valores, actitudes e incorpora los
requerimientos propios de cada disciplina, profesién o contexto.

Desde los aporte de Guzmédn, Marin e Inciarte (2014) la concepcién de
competencias ha evidenciado una polisemia conceptual fundamentada en la
consolidacién de capacidades cognitivas, procedimentales y actitudinales. Con
las posturas precedentes coinciden autores como Perrenoud (2001), Roegiers
(2007), Zabala y Arnau (2008), Denyer, Tranfield, y Van Aken (2008),
Pimienta (2012) Albert, Garcia y Pérez (2017), Marin et al (2017), que aso-
cian las competencias con los estdndares de desempefio donde los estudiantes
actdan en forma constructiva con base en principios de contextualizacidn,
idoneidad e integralidad.

Por tanto, se concibe una politica educativa orientada al fortalecimiento
del sistema de calidad con el desarrollo de competencias con base en la media-
cién docente-estudiante. En la basqueda de estas condiciones se incorporan
las tecnologfas de la informacién y la comunicacién para contribuir al apren-
dizaje significativo. Especificamente, en Latinoamérica, y mds concretamente
en Colombia, el logro de tal propdsito ha estado asociado a la creacién de
programas cuya finalidad es proveer a las instituciones educativas, de tecno-
logias que coadyuven a la capacitacién de docentes y estudiantes en el uso de
recursos educativos digitales.

Consecuentemente, este articulo tiene como propdsito visualizar el disefio
de una estrategia orientada al fortalecimiento de la competencia argumentativa
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matemdtica, mediante el uso de los REDA. Para ello, se caracteriza el perfil
de competencias argumentativas del estudiante, se estructura la estrategia
did4ctica y se describe el desarrollo del recurso educativo.

2. Fundamentacion tedrica-conceptual

2.1. INSERCION DE LOS REDAS EN LA GESTION DIDACTICA-PEDAGOGICA. EL CASO
COLOMBIANO

La integracién de las Tecnologfas de Informacién y Comunicacién (TIC)
al sistema educativo, desde sus aportes a la comparticién de conocimiento
permite innovar en la mediacién diddctica. Sunkel (2006), plantea que la
informatizacién escolar, no sélo requiere la dotacién de una infraestructura
tecnoldgica de soporte, sino que ademds, debe concretarse en la aplicacién de
estrategias diddcticas que viabilicen la préctica pedagégica. Este planteamiento
coincide con las propuestas generadas por la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura — UNESCO (2012), rela-
cionadas con el andlisis regional de integracion de las TIC en la educacién,
orientadas a definir lineamientos de politicas que se operacionalicen en pro-
cesos formativos apoyados por la tecnologfa.

En Colombia, a través del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) y el
Ministerio de Tecnologfas de la Informacién y las Comunicaciones (MINTIC)
se han concebido politicas orientadas al logro de los referidos propdsitos.
Especificamente, se concretan en programas estratégicos como “Ciudadano
Digital” y “Maestro Digital”, partiendo de la dindmica contextual y prestando
especial atencién a la consolidacién de las TIC como paradigma emergente;
se intenta responder a la répida obsolescencia del conocimiento, mediante la
generacion de objetos virtuales de aprendizaje.

Al respecto, la UNESCO (2012) acuerda la denominacién Recursos
Educativos de Libre Acceso, para referirse a los medios que en formato elec-
trénico estdn disponibles para el uso de docentes y estudiantes, sin necesidad
de erogacién econémica por derechos de propiedad. Entre los recursos de la
gestién escolar identifican planes de estudio, libros, materiales diddcticos,
videos, aplicaciones multimedia, entre otros.

Consecuentemente, el Ministerio de Educacién Nacional (2005), crea
el portal Educativo Colombia Aprende que propende a la integracién de la
comunidad académica, en relacién con la oferta de contenidos y servicios para
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generar una respuesta oportuna a los usuarios. Constituye un servicio abierto
a docentes y estudiantes. Por su parte, la Red Iberoamericana de Informdtica
Educativa (RIBIE), concibe los objetos de aprendizaje como un componen-
te de los recursos digitales, que aplicados al proceso educativo pueden ser
autocontenibles y reutilizables, integrdndose en los contenidos disciplinares,
estrategias de mediacién, y contexto de gestién diddctica-pedagdgica.

Para el Ministerio de Educacién Nacional (2012) los REDA, constituyen
diferentes materiales que conteniendo informacién digital, conllevan en si
mismos una intencionalidad educativa; su gestién estd asociada a la disposi-
cién de una estructura de sustentabilidad de cardcter tecnolégico apoyada en
la red, que operando desde el acceso abierto promueve su uso, adaptacién,
modificacién y/o personalizacién; se infieren multiples posibilidades para
producir, transferir, difundir y compartir el conocimiento.

2.2. DESARROLLO DE COMPETENCIAS ARGUMENTATIVAS EN LAS CIENCIAS FORMALES

El estudio de la argumentacién como competencia intrinseca a la comu-
nicacién, tiene sus principal referente histérico-epistemoldgico en el dmbito
del Racionalismo Critico de Popper y sus escuelas asociadas; se valida la tesis
de que cualquier proceso comunicacional argumentativo, incluyendo el de
naturaleza cientifica, debe ser observado y analizado de forma particular a la
luz de la 16gica estdndar, como exclusiva via heuristica de aproximacién a su
justificacién.

Al absolutismo del racionalismo critico, se opone la I6gica Aristotélica y
el pensamiento expresado en las obras de Wittgenstein. Por ello la reflexién
metatedrica de grupos de cientificos organizados converge en el planteamiento
de la teorfa argumentativa, cuyo nicleo central se entiende mediante una légica
inclusiva que se construye desde la confluencia de los aportes de AristSteles,
Descartes, Kant, Popper, Haberman, entre otros.

Contextualizado en paradigmas emergentes, Mina, (2007), apuntala una
visién interdisciplinaria desde el sentido de convergencia e integracién entre
lingiifstica, 16gica proposicional, l6gica dialéctica, y la naturaleza propia de las
disciplinas, donde se construye el argumento, como por ejemplo la matemd-
tica. En este sentido, Quarles y Nieto, (2013), sefialan que el razonamiento
cuantitativo orienta mecanismos de integracién entre relaciones numéricas,
con fundamento en una dimensién cientifica-conceptual, cuyas implicaciones
en el plano de la abstraccién supone procesos de andlisis argumentativo y
evaluacién de los contenidos en una perspectiva integracionista.
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Sus principales manifestaciones se ubican en el 4dmbito de la compren-
sién como expresién de un dominio cognitivo, que permite la transferencia
e interpretacién de contenidos cientificos; esto sirve de base al desarrollo de
competencias argumentativas para sustentar de forma rigurosa, coherente y
con la adecuada consistencia interna, una tesis que ha sido lo suficientemente
razonada y validada, mediante el discurso oral o escrito.

Marin, Paredes e Inciarte (2017), sostienen que son los espacios cognitivos
de naturaleza interdisciplinaria donde se fortalecen competencias que integran
capacidades asociadas a la convergencia disciplinar; por tanto, en el contexto
de la gestion diddctica-pedagdgica se refiere la praxis de un discurso cientifico-
técnico, que se corresponde con el desarrollo del pensamiento critico-reflexivo.
Para el caso de la diddctica disciplinar, incluida las matemdticas, se requiere
que cada estudiante consolide la aprehensién, sistematizacién y abstraccién
de la realidad, dando lugar al surgimiento de un conjunto integrado e inte-
rrelacionado de constructos con significado propio, como base del postulado
argumentativo.

Por ello Villalta (2017), enfatiza la importancia de una praxis docente
con fundamento en experiencias de aprendizaje mediado, para promover el
desarrollo cognitivo de los estudiantes en atencién a sus capacidades argumen-
tativas. Consecuentemente, surge la necesidad de replantearse la ensefianza de
la matemdtica fortaleciendo la construccién conceptual, a través de la sociali-
zacién y comparticién de experiencias, donde el significado de los algoritmos,
célculos, ecuaciones y modelos pueda ser expresado en una tesis, que vaya
mucho mds alld de lo que el propio dato numérico representa.

Por consiguiente, una diddctica mediadora para el desarrollo de compe-
tencias argumentativas en matemdticas, ademds de requerir su contextuali-
zacién, globalizacién e integracién, implica la disposicién de ambientes de
aprendizajes centrados en el uso de las nuevas tecnologias de la informacién
y comunicacién. Calderén y Leén (1997), asumen que los medios digitales
constituyen un canal para fomentar el autoaprendizaje, por cuanto posibilitan
el disefio y representacién de los procesos matemdticos, en gréficas, tablas,
ecuaciones, y demds herramientas de visualizacion.

Autores como Marchesi (2000), Sancho (2006), Cabrero (2012),
Gutiérrez y Gémez (2015), coinciden en afirmar que el uso de las TIC, se ha
venido generalizando a diferentes 4dmbitos; en el sistema educativo, el diseno
de estrategias centradas en el uso de estas tecnologfas, viabiliza grados de fle-
xibilidad en el ciclo instruccional. Implica el manejo consciente por parte del
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estudiante de sus tiempos de formacidn, as{ como también la posibilidad de
participar en experiencias virtuales de aprendizaje, desarrollando su postura
argumentativa. Por su parte el docente, se ubica frente a una nueva realidad
que demanda un perfil centrado en capacidades para innovar.

El sentido demostrativo en la didédctica de la matemdtica refiere en gran
medida su utilidad prictica. Al respecto, Alvarez y Ruiz (2010), precisan que
el encuentro de los estudiantes con esta drea del saber, posibilita la toma de
conciencia acerca del interés en su estudio. En funcién de ello, subyace en la
dindmica del tratamiento un componente personal que relacién directa con
conductas tipificadas en funcién de la disposicién para su aprendizaje. De
manera que, no solo se relaciona la capacidad de razonamiento y abstraccién,
como base para la produccién de un conocimiento bdsico, sino también de-
sarrolla habilidades, experticia, saber hacer, como heuristica para encontrar
significados a los algoritmos que se intentan comprender.

2.3. DIDACTICA MEDIADORA EN EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS ARGUMENTATIVAS

La dimensién diddctica de la prdctica pedagdgica, tiene implicaciones en
los contenidos a ensefiar, asf como también en las condiciones del ambiente;
en consecuencia, la contextualizacién y globalizacién, suponen la considera-
cién de las necesidades de los actores, para definir estrategias que orienten el
acompafiamiento de los procesos educativos.

En las ciencias formales, la diddctica implica un proceso de reflexién
consciente que mediante un ejercicio dialégico y dialéctico, lleve a repensar
la gestién escolar en lo atinente a la ensefanza-aprendizaje-evaluacién. Al
respecto, se concibe la mediacién didédctica con fundamento en el desarrollo
del pensamiento critico-reflexivo de manera que el discurso argumentativo
constituya, en si mismo, una estrategia para la comprensién de los procesos
matemadticos.

Para Guzmdn, Flores y Tirado (2012), la did4ctica de las matemdticas
implica una significativa motricidad de habilidades, conocimientos y actitudes
en funcién del tipo de argumento que se pretende elaborar; desde una visién
constructivista se articula el saber hacer (habilidades desarrolladas), con el
plano del saber (produccién de conocimiento), y la dimensién actitudinal que
expresa el saber ser y el convivir. De hecho, la ensefianza de la competencia
argumentativa en matemdticas permite al estudiante explicar en forma asertiva
las acciones de su razonamiento, de manera tal que puedan justificar alterna-
tivas de solucién a la situacién problemdtica planteada; se deduce, tal como
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lo sostiene Homero (2007) que la did4ctica de la argumentacién matemdtica,
implica una accidn sistemdtica y consciente para la validacién o comprobacién
de conjeturas o supuestos asociados al proceso de resolucién de problemas.

Concebir una préctica pedagdgica para la diddctica de las competen-
cias matemdticas de cardcter argumentativo, implica la introspeccién de un
nuevo orden cultural, para consolidar un perfil de desempeno, atendiendo
a sus competencias heuristicas; se pretende que el acto docente trascienda el
cardcter formativo y se intervenga en la creacién de las condiciones para el
surgimiento de capacidades.

En la busqueda de las condiciones para fortalecer la epistemologfa discipli-
nar de la matemdtica, se incorporan las TIC, especificamente los REDA, desde
su dindmica mediadora en el ciclo diddctico, con la intencién de potenciar
los estdndares bdsicos aceptados y competencias argumentativas exigidas por
la politica educativa derivada del Ministerio de Educacién Nacional.

3. Metodologia

Las vias para la produccién y validacién del conocimiento derivan del
enfoque epistemoldgico racionalista-critico (Padrén, 2000), por cuanto la
innovacidén en conocimiento bdsico resulta un acto de invencién. Al respecto,
se trabaja con una visién integrada cualicuantitativa; se trasciende el plano
descriptivo para ubicarse en lo analitico-propositivo. La perspectiva comple-
mentaria permite abordar un componente tedrico, construyendo categorfas
de andlisis, cuyos comportamientos posibilitan la inferencia y generalizacién;
igualmente, se configura un componente empirico, al identificar unidades
observacionales de la que se extraen datos e informacién cuantificable estadis-
ticamente, que constituyen la base para la reflexién y construccién colectiva.
Los resultados de la interaccién entre ambos estadios investigativos sustentan
el surgimiento de un componente propositivo orientado al mejoramiento de
la situacién objeto de estudio.

Desde los aportes de Bisquerra (1989), Padrén (2000), Corbetta (2003)
y Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010), Senior et al (2012), la visién
cualicuantitativa en el presente estudio es sistematizada mediante la siguiente
légica procedimental:

* Se define la situacién a estudiar, como parte de una realidad dindmica
susceptible de ser observada, percibida, aprehendida, sistematizada y abs-
traida: competencia argumentativa en matemdtica.
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* Desde el estado del arte y fundamentado en las principales teorias de en-
trada, se identifican las categorfas emergentes: Competencia argumentativa
en matemdtica-prictica pedagdgica — REDA y mediacién diddctica.

* Las categorias emergentes son analizadas a la luz de los autores referidos
y la postura argumentativa de los investigadores, lo que posibilita la con-
figuracién de un sistema tedrico relacional.

* Elsistema teérico relacional construido se articula al abordaje de un com-
ponente empirico desde un sentido de integracién y convergencia.

Consecuentemente, se puede sefialar que la sistematizacién procedimental
resulta en un componente tedrico, donde se develan constructos relacionados
con los datos evidenciados, orientando procesos de inferencia y generalizacién.
Asi mismo, se aborda un componente empirico, precisando las unidades de
observacién que proveen los registros a ser incorporados en un tratamiento
cuantitativo estadistico. El sentido de convergencia e integracién entre los
espacios cognitivos trabajados permiten recomendar lineamientos de interven-
cién diddctica-pedagdgica (plano propositivo) orientados al fortalecimiento de
la competencia argumentativa en matemdtica mediante el uso de los REDA.

El componente empirico se construye en atencion a las variables identifica-
das; en primer lugar, el REDA seleccionado, que desde su perfil de mediacién
permite la integracién de un conjunto de recursos disefiados para apoyar
los procesos de formacién académica, y en segundo término, se identifica el
desarrollo de la competencia argumentativa en matemdticas de estudiantes
de sexto grado de educacién bdsica primaria, mediante la aplicacién de una
estrategia diddctica desde el REDA aplicado.

El trabajo de campo implicé un disefio cuasiexperimental, en una
institucién educativa que por ser de cardcter religioso presta sus servicios a
estudiantes del sexo femenino; orienta su formacidén al 4mbito de las ciencias,
artes y humanidades; atiende a poblaciones de estratos socioeconémicos ubi-
cados entre los niveles 2 y 3. Entre las principales razones para la seleccién
del contexto organizacional estuvo la referida a la disposicién de ambientes
apropiados para el desarrollo cognitivo, como salas de informdtica con la
plataforma tecnoldgica adecuada a los efectos investigativos.

Igualmente se consideré como determinante el modelo pedagdgico de-
sarrollista social (Dewey, 1957, citado por De Zubiria) que fundamenta el
quehacer educativo institucional. El eje de actuacién de este enfoque refiere
la posibilidad de que el estudiante construya su conocimiento a través de la
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praxis; el aprender haciendo es la base para conferir significados a sus vivencias
y experiencias, de manera tal que evolucione a estadios superiores de naturaleza
cognitiva y metacognitiva; consecuentemente se consideré pertinente aplicar
el disefio empirico de la investigacién en este contexto, ya que en un plano
teérico-normativo, ofrece condiciones que puedan fortalecer una diddctica
para el desarrollo de competencias argumentativas mediadas por recursos
educativos de cardcter tecnolégico.

Concretamente, se ubican dos secciones del sexto grado; una representa el
grupo control y otra el grupo experimental. Los criterios para la conformacién
de cada grupo refieren caracteristicas similares, en cuanto a la cantidad de 36
estudiantes por seccién, edad promedio de 11 afios, sexo femenino, pertene-
cientes a los estratos socioeconémicos 2 (36%) y 3 (40%) (Estratos que segin
el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica— DANE, presentan
condiciones socioeconémicas relativamente bajas y por tanto se consideran
zonas vulnerables). Se trabaja con la técnica de muestreo no probabilistico
intencionado, que a decir de Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010), permite
desde la racionalidad y 16gica del investigador tomar decisiones en relacién
con los sujetos que integraron cada uno de los grupos estudiados.

Los pardmetros considerados para la conformacién de ambos grupos, vie-
nen dados en funcién de los registros estadisticos utilizados por la institucién
para la gestién de procesos académicos, donde evidencia un bajo desempefo
académico en los referidos grupos durante el primer y segundo periodo del afio
lectivo; situacién que es reforzada mediante los resultados de la Prueba Saber
2015 (Examen de conocimientos aplicado en Colombia a los estudiantes que
estdn en los dltimos semestres de carreras profesionales como requisito para
obtener el titulo profesional), cuando las unidades de andlisis cursaban quinto
grado de Bésica Primaria. Por tanto, se considera que el perfil de entrada de
cada uno de los sujetos que conforman ambos grupos es similar, en cuanto a
sus caracteristicas personales y académicas; se establece la variablidad debido
al tratamiento metodoldgico al cual es sometido, tanto el grupo control como
el experimental.

La sistematizacién metodoldgica de los grupos conformados implico:

* Disefo, validacién mediante juicio de expertos, y aplicacién de un pre-
test contentivo de preguntas de seleccién multiple con tnica respuesta;
se considerd pertinente este tipo de prueba por cuanto el estudiante ante
un enunciado textual, tenfa la posibilidad de seleccionar entre varias
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alternativas de respuesta la opcién correcta; con ello evidencié competen-
cias conceptuales y de razonamiento, as{ como también la valoracién de
capacidades interpretativas, argumentativas y propositivas. Mediante la
aplicacién de esta prueba se indagé acerca del estado inicial de desarrollo
de la competencia argumentativa en matemdtica, al considerar como
condicién de entrada que la muestra no habia estudiado previamente la
referida temdtica.

* El pre-test se estructurd con 10 items acerca de los sistemas de numeracién
y la teorfa de nimeros; estos temas se corresponden con la programacién
del tercer y cuarto periodo del afio escolar. Una pregunta tipo consté de
un enunciado y de cuatro posibilidades de respuesta, por ejemplo en un
caso se planteaba lo siguiente:

Se necesita conocer cudndo un nimero natural es divisible por 3. Los
estudiantes A, B, Cy D, explicaron respectivamente su criterio al profesor.
:Cudl de ellos dio la mejor respuesta?:

A. Dividir el niimero dado entre 3 y el cociente debe ser multiplo de 3.

B. Dividir el ndmero dado entre 3 y el cociente debe ser mayor o igual
a3.

C. Sumar las cifras del ndmero dado y el resultado ser multiplo de 3.

D. Sumar las cifras del nimero dado y el resultado de dividir esta cifra
entre 3 es exacto

* Luego se cubrié el ciclo instruccional en el aula; ambos grupos son traba-
jados mediante la aplicacién de secuencias diddcticas con base en el disefio
y ejecucion del correspondiente plan de asignatura. En el caso del grupo
control se trabaja la metodologfa tradicional; por su parte, en el grupo
experimental la diddctica de los contenidos matemdticos seleccionados, se
abordé con la aplicacién de la estrategia basada en el uso de un REDA para
favorecer el desarrollo de la competencia argumentativa en matemdtica;
el recurso disefiado fue validado por prueba piloto; consistié en un curso
de apoyo virtual creado en la plataforma Moodle, donde se concibié una
secuencia diddctica, fundamentada en un conjunto de medios interactivos.

* Posteriormente, se disefid, validé mediante juicio de expertos y aplicé un
post-test con preguntas abiertas; esta decisién obedece a que la valoracién
de la competencia argumentativa en matemdticas, requiere evidenciar las
acciones y procedimientos del estudiante para acertar en su respuesta, lo
que reflej6 en qué medida el estudiante logré la competencia. La asertividad
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en las respuestas emitidas estuvo asociada, no solo al resultado obtenido
en funcidn de la tesis sostenida, sino también en correspondencia con la
coherencia y orden l4gico del procedimiento empleado para desarrollar
dicho argumento, asi como la aplicacién de conceptos garantes para jus-
tificar las acciones realizadas.

* Los items condujeron la indagacién acerca del nivel conceptual y de
razonamiento, a través de la valoracién de competencias interpretativas,
argumentativas y propositivas. Una pregunta consté de un enunciado
base, para generar cuestionamientos que debian ser respondidos por el
estudiante, desde una postura argumentativa; en un caso se planteaba lo
siguiente:

Lee detenidamente lo que dice cada nina. Luego responde las preguntas
1, 2y 3. Justifica cada respuesta:
1. ¢Cudnto pesa Patricia?
2. ;Cudnto pesa Tatiana?
3. ;Cudnto pesa Maria?

Igualmente, la 18gica procedimental plante$ la necesidad de un diag-
ndstico, acerca del uso de los recursos educativos, mediante técnicas como la
observacién, encuesta y andlisis; especificamente resulté pertinente considerar
la percepcién de estudiantes y docentes en relacidén con el apoyo de estos
medios al proceso de ensefanza-aprendizaje-evaluacién. También se solicité
a los profesores su valoracién en torno a la competencia argumentativa ma-
temadtica en el sector estudiantil, reflexionando sobre la necesidad de innovar
en la estrategia de mediacién para fortalecer estas capacidades.

La articulacién entre actores, fundamentalmente, estudiantes y docentes,
conllevé procesos reflexivos, basados en la observacién, didlogo y construccion
colectiva, sobre el “ser” y “deber ser” de la prdctica pedagégica, como espacio
generador de experiencias argumentativas de aprendizaje, cuya dindmica

puede ser fortalecida desde la pertinencia, conveniencia y utilidad de aplicar
los REDA al ciclo diddctico.

4. Resultados y discusion

Los hallazgos llevan al equipo de investigacién a reflexionar y construir,
en colectivo, explicaciones orientadas a comprender cémo la incorporacién
de los recursos digitales abiertos al ciclo diddctico fortalece la competencia
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argumentativa en matemdtica. La ldgica investigativa lleva a organizar los
resultados en los siguientes apartados:

Fase diagndstica: Incorporacién de recursos tecnoldgicos en la mediacién
did4ctica para el desarrollo de competencias argumentativas:

Se consultd a docentes y estudiantes acerca de cémo los recursos de base
tecnoldgica fortalecen la diddctica de la matemdtica, en funcién de la compe-
tencia argumentativa; los principales hallazgos, inferencias y rasgos distintivos

se observan en la tabla 1:

Tabla 1. Aplicacién de las TIC en la gestién diddctica-pedagdgica

Percepcidn colectiva entre actores

Dimensién L. . . . .
Principales descriptores (Divergencia-Convergencia)
abordada
Rasgos distintivos
Disposicién ~ Calidad y cantidad de recursos adecuada a los Se infiere subutilizacién del recurso tecno-

del recurso

requerimientos. Acceso a la innovacién de base
tecnoldgica.

légico asociado a: Desconocimiento de las
multiples posibilidades que tiene la incor-
poracién de las TIC en el ciclo diddctico.
Disposicién manifiesta al trabajo con tecno-
logfas emergentes.

Mediacién
Diddctica

En el caso de los docentes se infiere una evo-
lucién significativa referida a la aceptacién de
la tecnologfa como una variable que dinamiza
el ciclo did4ctico, sin embargo el poco domi-
nio en el uso de la misma, pasa a representar
un agente inhibidor de su efectividad. Por su
parte los estudiantes revelen el uso mayoritario
de la tecnologfa como soporte de su proceso
cognitivo; descriptor que es reforzado en aten-
cién a la diversidad de medios que productos
de la innovacién tecnoldgica incorporan en sus
rutinas diarias.

Al respecto, autores como Sunkel, Trucco y Es-
pejo (2013) y Améstica, Llinas-Audet y Sdnchez
(2014), plantean la necesidad de que la tecno-
logia medie la gestién del curriculo y la préctica
pedagégica; debe disponerse de una estructura
de sustento que apunte a la informatizacién
escolar, desde el fortalecimiento de las interac-
ciones, principalmente entre docentes y estu-
diantes. En esta linea de accién, la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura — UNESCO (2012), en
su andlisis regional de integracién de las TIC
para la educacién digital, orienta la concrecién
de estrategias con base en la tecnologfa, como
fundamento de la formacién integral.

Sentidos divergentes en las posturas expre-
sadas: los docentes por su lado manifiestan
que sf incorporan la tecnologfa en la media-
cién diddctica (aunque sea en menor grado),
caso contrario los estudiantes sefialan que no
es asf; la situacién tiende a complejizarse por
cuanto el acceso a la informacién resulta cla-
ve para la construccién de un conocimiento
significativo. Se infleren riesgos asociados a
las capacidades propias del sistema educati-
vo y de sus actores clave de conducir pro-
cesos diddcticos alejados de la innovacién
tecnoldgica, tendiendo a la mecanizacién y
repeticién de eventos.

En el caso de Colombia, el Ministerio de
Educacién Nacional - MEN (2012), gestio-
na programas centrados en la insercién de
los REDA para el desarrollo de competen-
cias, mediante la disposicién de redes que
promuevan el uso, adaptacién y personaliza-
cién del conocimiento, con énfasis en pro-
cesos de transferencia, difusién y comparti-
cién del mismo.

73



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 61-85

Perfil de

competencias

Las unidades de andlisis describen
la necesidad por fortalecer su per-
fil de competencias en el uso de las
TIC dentro del ciclo diddctico; las
principales falencias estdn asocia-
das al desarrollo de capacidades en
la identificacién de las oportuni-
dades que ofrece el ciclo diddctico
para la insercién de nuevas tecno-
logfas. Consecuentemente, en los
estudiantes, aun cuando sus viven-
cias y experiencias se construyen el
torno a la tecnologfa; al participar
del ciclo did4ctico evidencian in-
consistencias en la forma como
codifican, organizan, transforman
e interpretan informacién mediada

por la tecnologfa.

Vivencias y experiencias asociadas a las com-
petencias para trascender de un estado inicial
cuyos vacios en el dominio conceptual, afectan
la resolucién de problemas, a un estado de or-
den superior donde concepciones validadas en
el contexto de un saber especifico, evidencian
el razonamiento ldgico-formal. Por tanto, la
competencia argumentativa potencia habilida-
des resolutivas en matemdticas; proceso que es
dinamizado al incorporar recursos tecnolégicos
en el acto pedagdgico para la construccién de
un conocimiento significativo.

En este sentido Marin et al (2017) conciben que
la praxis resolutiva trasciende el plano tedrico
para ubicarse en lo procedimental / metodolégi-
co, actitudinal; la intencién es fortalecer el perfil

cognitivo del sujeto que aprende.

Disciplinar

Desde la percepcién de las unida-
des de anilisis, la construccién del
conocimiento matemdtico impli-
ca altos niveles de abstraccién; la
naturaleza de la disciplina, junto
a preconcepciones asociadas a sus
niveles de complejidad, en muchos
casos representa un factor inhibi-

dor del ciclo did4ctico.

En atencién a la concepcién, naturaleza y alcan-
ce de la disciplina, se requiere una préctica pe-
dagdgica cuya estrategia de mediacion oriente la
comprensién de algoritmos, simbolos, lenguaje,
textos y contextos, con dominio conceptual-
estructural, procedimental y actitudinal. Se
podria inferir que la comprensién de los proce-
sos matemdticos, no depende tnicamente de la
naturaleza disciplinar, sino también, se corres-
ponde con la evolucién y desarrollo del perfil

cognitivo y biolégico del aprendiz.

Fase preliminar del cuasiexperimento: Pre-test grupos control y experimental

Permitié visualizar el estado inicial de desarrollo de la competencia argu-
mentativa en matemdtica. Los principales hallazgos se evidencian en las tablas
presentadas a continuacién:
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Tabla 2. Resultados pre-test grupo Tabla 3. Resultados pre-test grupo
control experimental

It;r?s Tipodeitems | A | B| C | D It;;:ls Tipo deitems |A | B | C | D
1 Interpretativa | 12 10| 10| 2 1 Interpretativa | 10| 15| 8| 3
2 Argumentativa | 11| 9| 10| 4 2 | Argumentativa| 8| 6] 12| 1
3 Argumentativa | 9| 4| 13| 8 3 |Argumentativa| 6| 7|17| 6
4 Argumentativa | 15|10 6| 3 4 | Argumentativa | 12| 7| 8| 9
5 Argumentativa | 14| 6| 5| 9 5 | Argumentativa | 6| 12| 12| 6
6 Argumentativa | 9[16| 4| 5 6 | Argumentativa | 11| 10| 8| 7
7 Propositiva 16| 7| 8| 3 7 | Propositiva 9| 4|15( 8
8 Propositiva 10| 4| 9|11 8 Propositiva 10| 2| 9|15
9 Argumentativa | 17| 6| 5| 6 9 | Argumentativa [ 13| 7| 11| 5
10 Argumentativa | 5| 6| 10|13 10 |Argumentativa | 8| 13| 6

En funcién de los indicadores observados se precisa lo siguiente:

* La sumatoria total de pruebas aplicadas es de 70 (incluye grupo control y
experimental); en el caso del grupo control solo se aplicé el 94.4% de las
pruebas previstas (34 de 36), el 5.6% restante de la seccién de estudiantes
no participé por cuanto no asistié a clases el dia que se aplicé la prueba
diagndstica (pretest).

* Los reactivos resueltos por las unidades de andlisis guardan diferentes in-
tencionalidades: Interpretativa (orientado a la introspeccién de conceptos y
propiedades matemdticas como fundamento de la comprensién); argumen-
tativa (aprehension y abstraccién de la realidad matemdtica - generacién y
justificacién de tesis argumentativa - resolucién de problemas) propositiva
(en relacién con la capacidad para plantear alternativas de solucién a los
problemas identificados).

* Las celdas resaltadas corresponden a los valores absolutos de respuestas
acertadas en las distintas pruebas aplicadas.

* La escala fue de cuatro alternativas (A, B, C, D), para seleccionar una
respuesta que se ajustara a la valoracién correcta.

Para analizar el proceso de formacién matemdtica, tal como se aprecia
en las tablas anteriores, se tuvo como pardmetros la aplicacién de un pre-test
donde se formularon diez situaciones problemas, tanto para el grupo control
como para el grupo experimental. En los resultados se percibe una leve dife-
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rencia porcentual de acumulacién poblacional favoreciendo al grupo control.
Los reactivos en su dimensién estructural-funcional, asi como el lenguaje
empleado, crean las condiciones para obtener la respuesta en el contexto del
modelo propuesto por Toulmin (1958), donde se consideran los siguientes
componentes: tesis (conclusién que se pretende construir), fundamento
(premisa que sustenta la tesis — referente de entrada) — garante (enunciados
matemdticos que conectan el fundamento con la tesis sostenida).

El principal resultado refleja que la acumulacién poblacional no supera
el 50% para cada uno de los items, categorizando como bajo el desempefio
académico estudiantil en relacién con la competencia argumentativa; ello en
razén del promedio de 26, 8% para el grupo experimental (valor porcentual
que ofrece la relacién entre el total de respuestas correctas entre el total de
respuestas, incluidas las que dejaron sin resolver); Esta situacién podria obe-
decer, entre otros, a los siguientes razonamientos:

* Prictica pedagdgica tradicionalista que incide en los niveles de motiva-
cién del estudiante para ser participe de la construccién de su propio
conocimiento.

* Rutinas diddcticas para la ensefianza de la matemdtica carentes de signifi-
cados a la luz de las realidades y contextos.

* Altos grados de abstraccién del contenido matemdtico que dificulta el
acceso y comprensién al mismo.

* Carencia de estrategias de mediacién diddcticas de signo innovador y
pertinencia socio-contextual.

* Escasa o nula disposicién de recursos tecnoldgicos como mediadores en
la did4ctica de la matemdtica.

4.1. DIDACTICA ARGUMENTATIVA DE LA MATEMATICA CON FUNDAMENTO EN LA
APLICACION DE UN REDA. ALGUNOS COMPONENTES PROPOSITIVOS

En ambas secciones, como se sefialé anteriormente, la diddctica de los
contenidos matemdticos se trabaja de forma diferente; el grupo control se
aborda mediante secuencias diddcticas tradicionales; por su parte el grupo
experimental fue intervenido desde una propuesta diddctica centra en el uso
del REDA, especificamente experiencias educativas tipo Argumath learning,
desde la mediacién de un entorno virtual interactivo.

Se selecciond un curso virtual, cuyas caracteristicas técnicas, funcionales
y legales se corresponden con lo establecido por el MEN (2012); entre las que
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destacan, su adaptabilidad (posibilidad de ajustarse, modificarse o reorientarse
en atencién a necesidades e intereses), interoperabilidad (para ser implementa-
do en diversos entornos inteligentes con condiciones especificas que garanticen
su funcionamiento), usabilidad (en funcién de su perfil de interaccién con el
usuario y posibilidades de aplicacién en diferentes contextos).

El curso se aloja en el sitio Gnomio y es disefiado bajo la plataforma
Moodle. Se crea una prueba piloto con un curso denominado Teorfa de
Numeros, donde los estudiantes inscritos tienen la posibilidad de trabajar con
los recursos seleccionados estratégicamente para favorecer el desarrollo de la

competencia argumentativa.
La configuracién de la prueba piloto se corresponde con la concepcidn,
naturaleza y alcance de las sesiones identificadas en la siguiente tabla:

Tabla 4. Sesiones de la propuesta did4ctica mediada por recursos tecnoldgicos
digitales abiertos

Sesién | Denominacién Temario base para la . .. Canal de
N . ., Niveles cognitivos .
N de la sesién argumentacién mediacién
Sistemas de Induccién/  Sistema  de | Diagndstico: descriptivo | Video (Youtube)
1 numeracién numeracién:  dimensién | Aprehensién — abstrac- | Power point (Sli-
histérica-cultural. Génesis, | cién — Representacién | deshare)
evolucién, estado actual - andlisis
Sistema decimal | Sistema  decimal/sistema | Descriptivo ~ Aprehen- | Documento  alo-
y sistema binario | binario: conceptualizacidn, | sién — abstraccién Con- | jado en Calaméo
2 (conversién) caracteristicas, criterios de | trastivo — analitico (aplicacién de la
diferenciacién, proceso de web  interactiva
conversion 2.0)
Conversién de | Resolucién de problemas | Analitico-aplicativo-|Compujuegos
3 ndmeros deci- | sobre el proceso de conver- | argumentativo (juegos diddcticos
males a binarios: | sién en la red)
compujuegos
4 Cuestionario Validacién de procedimien- | Evaluativo-aplicativo- | Cuestionario
tos argumentativo virtual
Foro: Cuéntanos | Comparticién de experien- | Introspeccién — socia- | Foro virtual
5 tu experiencia | cias y vivencias lizacién
virtual
Multiplos y Multiplos y divisores/ con- | Descriptivo-Contrasti- | Video (Fichas de
6 divisores ceptualizacion, caracterfsti- | vo-analftico-argumen- | lego) Disefio de
cas, criterios de diferencia- | tativo recurso emulando
cién. fichas de lego
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Criterios de divi- | Resolucién de problemas | Aplicativo-argumenta- | Recursos interac-
sibilidad: ejerci- | sobre criterios de divisibi- | tivo tivos colgados en
7 tacién lidad la web (elementos
de ayuda y retroa-
limentacién)
Miximo comin | Mdximo comun divisor/ | Diagnéstico-descriptivo | Videos  procedi-
3 divisor y mini- | Minimo comin multiplo: | Explicativo-analitico | mentales ~ colga-
mo comuin mul- | Precisiones  conceptuales, | Contrastivo-aplicativo | dos en la web
tiplo procedimentales Argumentativo
9 Ejercitacién Ejercicios varios sobre temd- | Evaluativo-aplicativo - | Guion virtual de
ticas trabajadas argumentativo ejercicios
Refuerzo de las | Identificacién de “vacfos” | Aplicativo-reforzamien- | Videos reforzado-
10 temdticas abor- | refuerzo del temario to res Power point
dadas
Cuestionario Validacién de procedimien- | Evaluativo-aplicativo- | Cuestionario vir-
11 tos inherentes a los conteni- | argumentativo tual
dos trabajados

La concepcidén y aplicacién de la propuesta apunta a superar las de-
bilidades en estudiantes del sexto grado de educacién bdsica primaria;
consecuentemente, la estrategia se orienta al fortalecimiento de los saberes
matemdticos desde la consolidacién del dominio conceptual, procedimen-
tal y actitudinal. La intencién es que el educando desarrolle competencias
asociadas al saber qué y saber por qué, y luego pase a representar conceptos
favoreciendo el desarrollo de habilidades y destrezas para elaborar, compa-
rar y ejercitar algoritmos. Lo teleolégico del proceso refiere la competencia
argumentativa por parte del aprendiz con fundamento en la resolucién de
problemas.

Fase final del cuasiexperimento: Post-test grupos control y experimental

Se disefié con reactivos abiertos, y sus respuestas determinaron el grado
de avance de los estudiantes que participaron de la aplicacién de la estra-
tegia diddctica mediada por los tecnologia. Para considerar una respuesta
correcta, ademds del resultado obtenido (representa la tesis), se considera
la coherencia y orden légico para construirla (fundamentos), asi como la
aplicacién de conceptos para justificar las acciones realizadas (garantes). Los
principales hallazgos se evidencian en las tablas presentadas a continuacidn:
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Tabla 5. Resultados post- test grupo control

Items N° | Tipo de items | Tesis | Fundamentos | Garantes | Correctas
1 Interpretativa | 34 19 18 18
2 Interpretativa | 34 19 18 18
3 Interpretativa | 33 20 19 19
4 Argumentativa | 31 21 17 16
5 Argumentativa | 10 9 9 9
6 Argumentativa | 8 5 5 5
7 Argumentativa | 10 7 7 6
8 Argumentativa| 9 4 2 2
9 Argumentativa | 8 1 1 1
10 Argumentativa | 7 1 1 1

Tabla 6. Resultados post-test grupo experimental

Items N° | Tipo de items | Tesis | Fundamentos | Garantes | Correctas
1 Interpretativa | 36 31 30 30
2 Interpretativa | 36 31 28 28
3 Interpretativa | 36 31 28 28
4 Argumentativa | 36 34 30 30
5 Argumentativa | 36 34 30 30
6 Argumentativa| 35 29 25 25
7 Argumentativa | 33 23 17 17
8 Argumentativa | 28 25 15 15
9 Argumentativa | 20 17 13 12

10 Argumentativa | 20 14 9 9

Una vez desarrollada la mediacién diddctica fundamentada en el uso del
REDA, se aplicé el post-test y resulta interesante la evolucién en el desempefio
académico de los estudiantes al pasar de 26, 8% como promedio a 62,1%;
se percibe una linea de crecimiento con pendiente positiva, lo que podria
atribuirse a la incorporacién de la propuesta.

Aun cuando, el 100% de los estudiantes, 34 para el grupo control y 36
para el experimental, obtuvieron un resultado considerado como correcto,
cabe destacar que en el grupo control solo 18 estudiantes, correspondientes
al 58% cumplieron con todos los requerimientos que caracterizan un argu-
mento bdsico, en tanto que el grupo participe de la estrategia mediada por los
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REDA, el 83%, ademds de acertar en el resultado, argumentaron su respuesta
cumpliendo con los pardmetros evaluados. Este tltimo dato es indicador del
mejoramiento significativo del desempefio académico de los estudiantes en
atencién a los resultados obtenidos. Aun cuando se evidenci6é un progreso
significativo por los resultados obtenidos, persisten errores que podrian estar
asociados al lenguaje, forma de construir el enunciado, o bien, por la celeridad
al responder, sin detenerse a la reflexién y andlisis.

Al comparar los resultados de ambos grupos, se puede inferir la impor-
tancia de aplicar la propuesta centrada en el REDA, especificamente a través
del referido curso virtual; este componente fundamentado en secuencias de
aprendizaje, permitié a los estudiantes interactuar en un entorno tecnolégico,
provisto de estrategias diddcticas orientadas a la construccién del conoci-
miento argumentativo matemdtico con el fortalecimiento del pensamiento
16gico-reflexivo.

5. Conclusiones

Se concluye en la necesidad de innovar la gestién did4ctica-pedagdgica,
desde la insercién de estrategias que contribuyan a la consolidacién de un perfil
de desempefio, centrado en el desarrollo de habilidades, experticia, actitudes,
aptitudes, valores, manejo de informacién y conocimiento en cada uno de
los estudiantes participes del sistema educativo. Por tanto, resulta importante
que los procesos formativos conciban estrategias de mediacién con base en sus
caracteristicas, intereses, necesidades, expectativas y motivaciones, dotdndolo
de capacidades para percibir, internalizar, aprehender y transformar el contexto
donde generan sus vivencias y experiencias.

En este orden de ideas, en la investigacién se aplicé un pretest que contri-
buyé a determinar c6mo los estudiantes expresaron respuestas sin considerar la
necesidad de evidenciar un procedimiento légico matemdtico, para justificar
dichas respuestas; esta situacién fue modificdindose en un grupo experimental,
donde el estudiante debié comprender el procedimiento para generar dicha
respuesta; alli se aplicé una estrategia diddctica mediada por un REDA en
un grupo experimental, donde los estudiantes acertaron en sus respuestas,
acompafiadas de un andlisis y un procedimiento matemdtico coherente.

Consecuentemente se concluye que, la prictica pedagdgica puede fortale-
cerse desde la integracién de las TIC al ciclo diddctico. Especificamente en la
investigacién los REDA, representan en su dimensién conceptual, estructural
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y funcional, una entidad mediadora que viabiliza el desarrollo de un perfil de
competencias, cuya concrecién evidencia capacidades asociadas a diferentes
estilos y formas de pensamiento, incluyendo la argumentacién matemdtica
de cardcter légico-formal.

La prdctica pedagdgica puede fortalecerse desde la integracién de las TIC
al ciclo didéctico. Especificamente en la investigacién se concluye que los
REDA, representan en su dimensién conceptual, estructural y funcional, una
entidad mediadora que viabiliza el desarrollo de un perfil de competencias,
cuya concrecién evidencia capacidades asociadas a diferentes estilos y formas
de pensamiento, incluyendo la argumentacién matemdtica propia del pensa-
miento légico-formal.

La cualidad de mediacién atribuida al REDA seleccionado, requiere
compromiso y disposicién de docentes y estudiantes para la interactividad
permanente sincrona o asincrona, en la plataforma seleccionada. Ello supone
la integracién con otros recursos de naturaleza textual, visual, audiovisual
o multimedial, que coadyuven a la resolucién de problemas a través de la
representacién de algoritmos, esquemas, imdgenes, y gréficos.

Resulta importante destacar que aunque los REDA, contribuyen en los
estudiantes a la construccién de un aprendizaje matemdtico significativo, su
intervencién en el proceso de formacién debe entenderse contextualizado
en su perfil de mediacidn; consecuentemente se concibe su funcién como
complementaria a la labor orientadora y formadora del docente, la cual sigue
representando condicidn sine qua non para desarrollar las competencias bdsicas
establecidas en los estdndares especificados por la politica educativa.
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SENTIDO POLITICO DE LA MOTIVACION PARA
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NACIONAL DOCENTE CHILENA!
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Valparaiso, Chile

ResuMeN: El objetivo principal del articulo es analizar el sentido politico de la motiva-
cién para la ensefianza en la Politica Nacional Docente chilena. El estudio se inscribe
en una investigacion sobre las trayectorias motivacionales de los alumnos de Pedagogia
en Educacién Bdsica, trayectoria que expresa un problema critico: la desercién de
los futuros profesores del sistema escolar. Mediante la investigacién sobre el sentido
politico de la motivacién para la ensefianza, se busca una clave para comprender esa
situacién. Para el estudio de la Politica Nacional Docente se desarrolla una metodologfa
cualitativa, un disefio comprensivo y una técnica de andlisis de contenido emergente.
Los resultados muestran que la motivacién para la ensefianza aparece regulada en la
Politica Nacional Docente y permiten inferir cierto sentido politico. Sin embargo
existen, al menos, 3 dispositivos en la politica educativa, que contextualiza la Politica
Nacional Docente, que reconfiguran lo declarado: la idea de subsidiariedad y el rol
del Estado subsidiario, regulado por la Constitucién Politica de 1980; el modelo de
financiamiento que subsidia la demanda y la estandarizacién del curriculum mediante
la Ley General de Educacién. Por ello, la Politica Nacional Docente ha de ponderarse
en la circunstancia politica y socio-histérica de su promulgacién que puede, precisa-
mente, desvirtuar el significado del sentido politico regulado en la motivacién para
la ensefianza. Es necesario, finalmente, evaluar las posibilidades y limitaciones de una
investigacién en la politica educativa declarada, cuyo estudio del sistema normativo
requiere complementarse con una investigacién sobre la resignificacién de la norma
en la vida institucional.

! Esta investigacién ha sido financiada por la Comisién Nacional de Investigacién en Ciencia y

Tecnologfa (CONICYT).
Recibido: 27 de abril de 2017 ¢ Aceptado: 10 de octubre de 2017.
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PALABRAS CLAVE: Politica educativa, Politica Nacional Docente chilena, sentido politico,
motivacion para la enseianza.

POLITICAL SENSE OF TEACHERS’ MOTIVATION. ANALYSIS WITHIN
CHILEAN NATIONAL EDUCATION POLICIES

ABSTRACT: The main goal of this article is to analyze the political sense of the motiva-
tion to teach within the Chilean national education policies. This research is part of
an investigation of the motivational trajectory of elementary school pedagogy stu-
dents. This trajectory presents a high desertion rate; the investigation of the political
sense of teachers’ motivation aims at understanding this fact. We used a qualitative
methodology, a comprehensive design, and an emerging content analysis technique
to research the National Educational Policy. The results seem to show that teachers’
motivation is regulated by the National Educational Policy, and suggest certain political
sense. However, at least three mechanisms in the educational policy undermine those
conclusions: The concept of subsidy and the State’s role as subsidiary entity, regulated
by the 1980 political Constitution; the finance model that subsidizes demand; and
the curriculum standardization by the General Education Law. Therefore, the analysis
of the National Educational Policy must consider the political and socio-historical
context of its promulgation, which may distort the political sense regulated in the
teachers’ motivation. Finally, we must evaluate the possibilities and limitations of
an investigation of the declared educational policies, adding to the research of the
normative system an exploration of its interpretation in institutional life.

Keyworps: Educational policy, Chilean National Educational Policy, political sense,
teacher’s motivation.

1. Introduccion’

Enseniar con seriedad es poner las manos en lo que tiene de mds vital el ser
humano. Es buscar acceso a la carne viva, a lo mds intimo de la integridad
de un nifio o de un adulto. Un Maestro invade, irrumpe, puede arrasar
con el fin de limpiar y reconstruir. Una ensefianza deficiente, una rutina
pedagdgica, un estilo de instruccidn que, conscientemente o no, sea cinico en
sus metas meramente utilitarias, son destructivas. Arrancan de raiz la espe-

2 Agradecemos a Julio Emilio Diniz-Pereira (Ph. D.), de la Universidade Federal de Minas Gerais,

que participd en un seminario de investigacion en el Centro de Estudios Avanzados, Universidad
de Playa Ancha donde se discutio este articulo, en el contexto de su estadia de investigacion en
el Centro de Estudios Avanzados de la Universidad de Playa Ancha, como parte del Concurso
Atraccion de Capital Humano Avanzado del Extranjero, modalidad de estadias cortas (MEC)
auspiciado por la Comision Cientifica y Tecnoldgica (Conicyt), del Ministerio de Educacion
de Chile También, al trabajo, riguroso y comprometido, del profesor mexicano Oscar Madero
Samaniego, ayudante en la linea de investigacion de Politica Educativa y alumno del Programa
de Doctorado en Politicas y Gestion Educativa de nuestra Universidad.
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ranza. La mala ensenianza es, casi literalmente, asesina y metafdricamente,
un pecado (....)

Los buenos profesores, los que prenden fuego en las almas nacientes de sus
alumnos, son tal vez mds escasos que los artistas virtuosos o los sabios. Los
maestros de escuela que forman el alma y el cuerpo, que saben lo que estd en
Jjuego, que son conscientes de la interrelacion de confianza y vulnerabilidad,
de la fusion orgdnica de responsabilidad y respuesta (lo que yo llamaria “res-
puestabilidad” (answerability) son alarmantemente pocos.

George Steiner (2011, 26).

El articulo se inscribe en una investigacidn sobre las trayectorias motiva-
cionales (continuidad y cambio) de los alumnos de Pedagogfa en Educacién
Bisica en Chile y, especificamente, en el interés por el sentido politico de la
motivacién para la ensefianza. Interés contextualizado en un problema critico
que enfrenta la profesién docente, tanto en la formacién inicial como en el
ejercicio de la profesion, representado por el binomio desercién/retencién.
La evidencia nacional, consistente con la internacional, indica que existen
grandes dificultades para la retencién de los profesores en el sistema escolar;
entre el grupo de paises de la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo
Econdémicos Econémicos [OCDE], Chile posee una de las tasas mds elevadas
en el abandono del sistema escolar por los profesores principiantes (OCDE,
2005, 2012). Este fenémeno comienza en la formacién inicial docente
donde alrededor de un 30% de los alumnos abandona sus estudios luego
del ler afio, se incrementa a un 43% en el 2° afio (Ministerio de Educacién.
[Mineduc], 2012a; (Ministerio de Educacién. Servicio de Informacién de
Educacién Superior. [Mineduc.Sies], 2014 a y b) y alrededor del 40% antes
de cumplir 5 afios de ¢jercicio de la profesién (Valenzuela & Sevilla, 2013),
tendencia persistente en la vida profesional. Mediante la investigacién sobre
el sentido politico de la motivacién para la ensefianza, se busca una clave para
comprender esa situacién.

Se analiza el sentido politico de la motivacién para la ensehanza en la
Politica Nacional Docente chilena: ;De qué manera, la nocién de sentido
politico, vincula la trfada: motivacién para la ensefanza, vocacién y profesio-
nalidad docente?; ;Cémo aparece declarada la motivacién para la ensefianza
en la Politica Nacional Docente chilena?; ;Puede inferirse un sentido politico
en la motivacién para la ensefianza regulada en el texto de la Politica Nacional
Docente chilena? Las lineas argumentales para responder a esas preguntas sefa-
lan que: (i)La nocién de sentido politico permite vincular la motivacién para
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la ensefianza, con la vocacién y la profesionalidad docente; (ii)La motivacién
para la ensefianza estd presente en 3 dimensiones principales de la Politica
Nacional Docente chilena: formacién inicial docente; evaluacién docente
y Marco de la Buena Ensefianza y aseguramiento de la calidad y desarrollo
profesional docente; (iii) La motivacién para la ensefianza aparece regulada
en la Politica Nacional Docente y permite inferir cierto sentido politico. Sin
embargo existen, al menos, 3 dispositivos en la politica educativa, que con-
textualiza la Politica Nacional Docente, que reconfiguran lo declarado: la idea
de subsidiariedad y el rol del Estado subsidiario, regulada por la Constitucién
Politica de 1980; el modelo de financiamiento que subsidia la demanda y la
estandarizacién del curriculum mediante la Ley General de Educacién. Por
ello, la Politica Nacional Docente ha de ponderarse en la circunstancia politica
y socio-histérica de su promulgacién.

Se desarrolla una metodologfa cualitativa, un disefio comprensivo y una
técnica de andlisis de contenido emergente al estudio de un corpus de la actual
Politica Nacional Docente. Motivacién para la ensefanza, construccién de la
profesionalidad y vocacién docente, permiten focalizar el andlisis en el sentido
politico de la motivacién para la ensefanza’.

Fig. 1. Politica Nacional Docente

Dimensiones

1 Sistema de Desarrollo 11 Formacién Inicial Docente 111 Evaluacién Docente y
Profesional Docente SSTmRERR TR Marca para la Buena Ensefianza

Efes

Efes

- rd ~ Efes
. e \‘\ - Pl ~ ~ S~
1. Fortalecimiento de la 3. Sistema 1 c 2 la Formacién 1. Marco para la Bu =
{Fﬂm Inicial Doelmn} [Angnumhm de la amn] [ Estindares para FID ] [ Inicial Docente (INICIA) ] E e ] 2. Evaluacién Docente
2. Desarrollo de una
Nueva Carrera Docente

El andlisis de politicas amerita la atencién a la brecha existente entre
intenciones declaradas en la Politica Nacional Docente y lo resignificado por
los sujetos en la vida institucional. También permite emplazar a la motivacién

> El uso del concepto de profesionalidad docente, no desconoce que los conceptos de

profesionalizacion, profesionalismo y profesionalidad son términos en disputa, como reza el
texto homénimo de Ana Maria Simodes Coelho y Julio Diniz-Pereira (2016). Nuestra opcion
se fundamenta en la resignificacion que el concepto de profesionalidad realiza con la idea de
vocacion y sus posibilidades para encarar el sentido politico en la especificidad del acto docente,
tal como sefalan Gimeno (1995), Contreras (2011) y Arroyo (2009).
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para la ensefianza en la visién multidimensional del derecho a la educacién
uno de cuyos pilares es la formacién docente (Bellei, 2013; OCDE, 2015), y
considerar la profesionalidad docente y la motivacién para la ensefianza como
un problema central en la formulacién de politicas educativas (Beca & Cerri,

2014; OCDE, 2015; Vdsquez, 2016).

2. Motivacion para la ensenianza y construccion de la profesio-
nalidad docente. Su circunstancia escolar

La ensefianza es una profesion de esperanza. Nos guian deseos: que nuestros
alumnos descubran el gusto de aprender, un sentimiento de justicia y de cuidado
mutuo. Aspiramos a convertir a los nifios en ciudadanos reflexivos, creativos e
implicados. A los maestros inspiradores les motiva su suefio de un mundo mejor.

El deseo de mejorar la educacion surge naturalmente de nuestro compromiso
con el futuro. Reconocemos las limitaciones materiales, pero no podemos permi-
tirnos que nos falte el entusiasmo. Los buenos maestros nunca estin satisfechos
con entornos aburridos, relaciones hostiles y métodos que aburren o confunden.

Terry Wrigley (2007, 13).

La pregunta por el sentido politico de la motivacién para la ensefianza
adquiere un sentido especial al examinar el epigrafe de la seccién por la cen-
tralidad de la motivacién: define a los maestros inspiradores y su compromiso
politico por un mundo mejor, el suefio politico tan caro a Paulo Freire (1993).
Es posible anticipar que un maestro inspirador promueve en él y en sus alum-
nos ideas creadoras que impulsan una accién politica, cuyo propdsito es la
construccién de una comunidad para la transformacién social. Maestros que
incitan a sus alumnos a elegir, persistir y consagrar sus esfuerzos en una tarea
o actividad (Valenzuela & Nieto, 2008).

Se indaga en la motivacién para la ensefianza y en la construccién de la
profesionalidad docente en su circunstancia escolar. Una aproximacién al fe-
némeno de la motivacién refiere al impulso a actuar, persistir y comprometerse
con determinada actividad (Valenzuela, 2007); querer iniciar una accién y
desarrollarla para cumplir con su propésito. Proceso y producto, trayectoria y
destino, se dan cita en la motivacién, lo que supone considerar la motivacién
en el dinamismo de la accidn, con sus persistencias y transformaciones, como
una manifestacién de la accién humana:

Mientras que la fuerza del proceso de produccién queda enteramente absorbida
y agotada por el producto final, la fuerza del proceso de la accién nunca se agota
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en el acto individual, sino que, por el contrario, crece al tiempo que se multi-
plica en sus consecuencias; lo que perdura en la esfera de los asuntos humanos
son estos procesos, y su permanencia es tan ilimitada e independiente de la
caducidad del material y de la mortalidad de los hombres como la permanencia

de la propia humanidad. (Arendt, 2016, p. 253).

Es indispensable situar la motivacién para la ensefianza en su institu-
cionalizacién en los sistemas escolares, atendiendo al fenémeno escolar con
sus dimensiones: institucional, organizativa y curricular, segin se trate de
su estructura normativo-juridica; la materializacién de sus procedimientos
organizativos; y su conocimiento institucionalizado o curriculum (Beltrdn,
2000; Beltrdn y San Martin, 2002).

El curriculum atiende a cémo debe seleccionarse, organizarse y transmi-
tirse el conocimiento y las destrezas, asi como, los métodos de transmisién
destacando su cédigo curricular subyacente (Lundgren, 1997). Ello genera el
orden escolar cuyo principal dispositivo es la disciplina que regula conductas
y saberes en la vida escolar. (Deleuze, 1995; Foucault, 2011).

La motivacién siempre es motivacién para algo, en este caso, se trata de
la motivacién para la ensefanza. Destaca, Paulo Freire (2009), la osadia que
exige la préctica de ensefar, esto es, el coraje y audacia para el desarrollo de una
tarea profesional que requiere amorosidad, creatividad, competencia cientifica;
que lucha por la libertad, pero que rechaza la estrechez cientificista. Porque
concierne al profesor, no simplemente el adiestramiento, sino la formacién de
la vida social justa (Dewey, 1997); un antidoto para enfrentar las trasgresiones
éticas que cada dia cobran mds victimas (Freire, 20006).

Distintas racionalidades piensan la educacidn, la escolarizacién y la moti-
vacién para la ensefianza de manera diferente. Repdrese en las racionalidades:
técnico-instrumental, préctica y critica y sus respectivas metdforas sobre el
profesor como: técnico, investigador o artista y politico o intelectual, aquél
que lucha por la transformacién social (Carr y Kemmis, 1988; Oliva, 2010b,
2012) o, las teorias tradicionales, criticas y poscritica; que enfatizan los con-
ceptos de ideologia y poder, en las teorias criticas, y de discurso en las teorfas
pos-criticas en el curriculo (Silva da, 1999). O, respecto de la construccién
de la profesionalidad docente, tres modelos tedricos —esencialista, relativista
y critico-integrativo— que de manera consciente o no, orientan las principales
discusiones académicas sobre el tema (Diniz-Pereira, 2016).

La motivacién para la ensefianza es multifacética, compleja y muchas
veces contradictoria, sefialan Anthony & Ord (2008). Nétese las razones que
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llevan a los sujetos a escoger la ensefianza como su profesion, Roness (2011),
destaca la motivacién intrinseca, extrinseca y altruistica, segtn se trate de la
satisfaccién inherente a la alegria de ensefiar como fuerza motriz del hacer;
del incentivo o recompensa externa que mueve a la accién o del deseo de
participar en el crecimiento y desarrollo de los jévenes, porque la ensefianza se
concibe como un trabajo relevante y socialmente valioso; Brookhart y Freeman
(1992), destacan el altruismo; metas orientadas al servicio y fuentes de moti-
vacién intrinseca. Por su parte, el compromiso personal, deseo de trabajar con
nifios y deseo de hacer una diferencia en sus vidas es sefialada por Manuel y
Hughes (2006).A lo que se agrega la motivacién pragmdtica. En sintesis, son
razones de la motivacién para la ensefianza entre quienes eligen la profesion
de ensefar, las asociadas con la motivacién interna, externa y altruistica,
comprendiendo en ésta dltima, por ejemplo, el compromiso personal y con
el otro, el cuidado del otro y la vocacién de servicio (Brookhart & Freeman,
1992; Manuel & Brindley, 2005; Manuel & Hughes, 2006; Anthony & Ord,
2008; Roness, 2011).

La reflexién sobre la motivacién para la ensefianza ha de contextualizarse
en la profesionalidad y la vocacién docente. Nétese que la profesionalidad
es el conjunto de actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores
ligados a la préctica docente que constituyen lo especifico de ser profesor
(Gimeno, 1990). Refiere a las cualidades de la prictica profesional, en fun-
cién de lo que requiere el oficio educativo cuyas dimensiones fundamentales
son: la obligacién moral, el compromiso con la comunidad y la competencia
profesional (Contreras, 2011). La obligacién moral, deriva del propio cardc-
ter de la educacién como una préctica individual, social, politica, histérica e
ideoldgica, en cuyo centro estdn los valores aprendidos en un lento proceso
de convivencia (Arroyo, 2009). El compromiso con la comunidad, deriva
del cardcter politico de la ensefianza en su responsabilidad en la articulacién
del espacio publico. Finalmente, la competencia profesional, alude al baga-
je de conocimientos y experiencias educativas que combinan habilidades,
principios y actitudes, propios de la funcién educativa, unido a la conciencia
del sentido de las consecuencias de la prictica pedagdgica (Sockett, 1993;
Contreras, 2011; Gimeno, 2010). Esta competencia profesional, necesaria
para el compromiso ético y social de la profesién capacita al profesorado para
asumir responsabilidades, tomar decisiones y elaborar juicios razonados de sus
intervenciones (Contreras, 2011; Gimeno, 1989). Para Miguel Arroyo (2009)
se trata de una competencia profesional construida colectivamente mediante
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el establecimiento de comunidades de aprendizaje. Para este mismo autor, la
idea de vocacién puede insertarse en la idea de profesidén, ambos nos sitdan
en campos semdnticos por la proximidad de las representaciones sociales en
que fueron configurados culturalmente. Por su parte, para Fernando Oyarziin
Pefia (2005), la vocacién aparece unida a aquello a que se nos convoca, ac-
cién significativa estimativo-valéricamente: ética, estética, libre y creativa y
configuradora del ser humano como ente de valor. La axiologfa, redne en la
conciencia moral y estética, las dimensiones de la ética y estética enlazando
bien y mal como fronteras de la conducta moral con la bisqueda de la esencia
de lo bello (Millas, 1962). La propia pedagogia constituye el arte de hacer
éticos a los hombres (Hegel, 1998).La dimensién de la libertad representa la
posibilidad de decidir y autodeterminarse ante si y ante la comunidad, con-
siderando el poder hacer y las limitaciones a ese hacer (Ferrater Mora, 1999).
La dimensidn de la creatividad, por su parte, refiere a la capacidad de resolver
problemas mediante el descubrimiento o invencién; formar combinaciones
para relacionar o reestructurar elementos conocidos con el fin de alcanzar
ideas o productos, originales y relevantes (Lépez Pérez, 1999).

Profesionalidad y vocacién docente enlazados en la motivacién para la
ensefianza, finalmente, son comprensibles atendiendo a la multidimensiona-
lidad de la ensefianza, la estructura del puesto laboral docente y la cultural
institucional de la escuela (Martinez Bonafé, 1999).

3. Notas para articular el sentido politico de la motivacion para
la enserianza

Ademds, los maestros estardn mejor motivados si pueden reivindicar su crea-
tividad en el desarrollo del curriculum y participar en alguna negociacion
sobre el contenido y los métodos con los estudiantes

Wrigley (2007, 59).

Se indaga en la nocién de sentido politico para examinar la motivacién
para la ensefianza, ejercicio que emplaza la motivacién para la ensefianza en el
centro de un tridngulo cuyos vértices son: profesionalidad docente, vocacién
y politica.

En este trabajo, la nocién de sentido politico comprende las ideas de
comunidad, pluralidad, participacién, alteridad y democracia (Arendt, 2016;
Beltrdn, 2000); la comunidad es el lugar de la politica, refiere al mundo en
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comun, al espacio publico y a su organizacién democrdtica. El mundo griego
pone de manifiesto nuestra existencia en dos dimensiones principales, una
poseida privadamente o esfera de la necesidad, y otra poseida en comtin,
esfera publica o de la libertad, lugar de la pluralidad (Arendt, 2016). Si el
sentido politico es comunidad y se basa en el hecho de la pluralidad de los
hombres, como ensena Arendt (2016), ;Cudles son sus elementos y principios
constitutivos? Para el caso, pertenencia, interrelacién y comunicacién, una
red de significados compartidos, que dan forma a una determinada cultura,
constituyen algunos elementos que hacen a una comunidad (Krause Jacob,
1999). Por su parte, solidaridad, concordia y relaciones intersubjetivas ho-
rizontales, constituyen algunos de sus principios fundamentales, frente a
principios competitivos mercantiles o de control jerdrquico de la burocracia
estatal (Fistetti, 2004).

La participacién aviva a la politica, pues, lo que une a los sujetos es el
mundo que construyen en comun y las instituciones que definen con sus
pricticas colectivas (Beltrdn, 2000). Su dimensidén ética es anticipada por
Aristételes, al descubrir que la facultad politica constituye el bien en el mds
alto grado que es la justicia (AristSteles, 1977ay b). La politica es, finalmen-
te, el lugar de la democracia, régimen donde la esfera publica se hace real y
efectivamente publica, es de todos y estd abierta a la participacién de todos
(Castoriadis, 1995).

Tres tesis permiten articular el sentido politico de la motivacién para
la ensefianza que emana de: (i) la propia especificidad de la ensenanza y
de ésta cuando es objeto de la motivacidn; (ii) la escolarizacién, dmbito
institucionalizado de la motivacién para la ensefianza; (iii) las dimensiones
de la profesionalidad y la vocacién docente.Primero, al observar la triade
comunidad-pluralidad-participacién, surge en la idea de comunidad un
vinculo entre motivacién para la ensefanza y politica. Asi, principios y ele-
mentos de la comunidad constituyen un éptimo referente para aquilatar el
significado de la comunidad escolar, comunidad de ensefiantes y comunidad
de aprendizaje, entre otros. Idea de comunidad que adquiere plenitud en
la construccién del vinculo educativo, especificidad del vinculo social de
la politica (Lechner, 2002), aqui se aviva su potencial transformador y las
posibilidades del cumplimiento de su desiderdtum de traduccién, reproduc-
cién y produccién de la cultura. La motivacién para la ensefianza parte del
presupuesto de la pluralidad que alcanza a alumnos, profesores, contenidos,
escuelas, por sus atributos de ser multifacética, compleja y, a veces, paradojal.
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La motivacién para la ensefianza es paradojal, en parte, porque en el orden
disciplinario de la accién educativa se anida una contradiccién entre el lado
iluminado y el lado oscuro de la disciplina, segtin aspire al desarrollo de la
virtud o, a contrario sensu, intente reducir la diferencia, docilizar y sojuzgar,
mediante el encierro, la vigilancia, el castigo, en fin, el juicio normalizador,
en una microfisica del poder (Foucault, 1992).

Segundo, el impulso a actuar, persistir y comprometerse con la ense-
flanza aparece en sintonfa con el régimen de alteridad que hace a la politica;
la ensefianza tiene sentido en la medida que hay contenidos escolarizados
(conocimiento escolar) y sujetos a los cuales ensefar, en suma, se establece
una relacién de ensenanza-aprendizaje representada en el cldsico tridngulo
diddctico cuyos vértices son: ensefianza, aprendizaje y contenidos y su peri-
metro es la disciplina, dispositivo principal del orden escolar (Beltrdn, 2000;
Oliva, 2012). Sin embargo, es en relacién a la motivacién intrinseca y, a la
altruistica donde el vinculo entre motivacién para la ensefanza y régimen
de alteridad adquiere plenamente su sentido (Brookhart & Freeman, 1992;
Manuel & Brindley, 2005; Manuel & Hughes, 2006; Anthony & Ord,
2007; Roness, 2011). Tal como lo expresa la asociacién entre motivacion
y compromiso; vocacién de servicio y cuidado del otro, donde el Otro es
lo que anima la actuacidn, la constancia, en fin, el deber. Es la obligacién
moral en cuyo centro estdn los valores que animan a la accién educativa
preclaro vinculo con la politica.

Tercero, sobre el vinculo entre motivacién para la ensefianza y régimen
democridtico baste apuntar a los fundamentos de la vida democridtica: libre
circulacién de ideas; fe en la capacidad, individual y colectiva, de las per-
sonas para resolver problemas; uso de la reflexién critica para valorar ideas,
problemas y politicas; la preocupacidén por el bienestar de otros y el bien
comun; preocupacién por la dignidad y los derechos de los individuos y
de las minorias, entre otros (Apple y Beane, 2005; Dewey, 1967, 2004),
que ensefan su vinculo con la motivacién para la ensefanza y, a su paso,
la posibilidad de conducir el orden educativo hacia una mejor educacién
cifrada en la democracia que es un desiderdtum; un movimiento humano
de aproximacién a un ideal (Millas, 1974); ello estd en el contexto y afdn
de la motivacién para la ensefanza, en especial, cuando aparece sustentada
por razones intrinsecas y altruisticas.;Cémo es regulado el sentido politico
de la motivacién para la ensefianza en la Politica Nacional Docente?
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4. Metodologia

Las preguntas, como cualquier otra cosa, se fabrican. (...) El arte de cons-
truir un problema es muy importante: antes de encontrar una solucion, se
inventa un problema, una posicion de problema

Deleuze & Parnet (1980, 5).

Inspirados en el arte de construir preguntas la investigacién en la Politica
Nacional Docente, se orienta por una metodologfa cualitativa, un disefio
comprensivo y una técnica de andlisis de contenido emergente.Un paradigma
suele englobar varias perspectivas tedrico-metodoldgicas y se caracteriza por
una serie de principios o supuestos generales (ontolégicos, epistemolégico,
metodoldgicos), senala Valles (2014). El diseno de la investigacién estd ins-
pirado en la obra de Dilthey (1986), cuya distincién entre las ciencias de la
naturaleza y las ciencias del espiritu subraya la diferencia en sus objetos de
estudio: la nocién de fuerza de la fisica y la nocién de sentido y bisqueda de
la comprensién. La experiencia concreta de cada hombre, es el tinico punto de
partida vdlido para el conocimiento, y requiere una metodologia apropiada a
la comprensién de la vida a través de categorfas intrinsecas y no de categorias
extrinsecas, por ejemplo, la férmula hermenéutica articulada en la triade:
experiencia, expresién y comprensién (o entendimiento) (Dilthey, 1986).
La experiencia es el propio acto de la conciencia, la experiencia vivida en su
inmediatez, previa al pensamiento reflexivo. Una realidad que se nos presen-
ta antes de convertirse en experiencia objetiva y, por lo tanto, antes que lo
subjetivo también se construya; representa un dmbito anterior a la separacién
sujeto-objeto, en el cual el mundo y nuestra experiencia en él, se encuentran
todavia unidos. Por su parte, la expresion, comprende cualquier cosa que refleje
la huella de la vida interior del hombre, se trata de las objetivaciones de la
vida humana. Finalmente, la comprensién, corresponde a una transposicién
y vuelta a experimentar el mundo, tal como otra persona lo enfrenta en una
experiencia de vida, supone, de esta manera, una transposicién pre-reflexiva
de uno en otro, una reconstruccién de la experiencia interior del otro, donde
lo que interesa no es el entendimiento de la otra persona, sino del mundo
que a través de ella se revela (Dilthey, 1986; Echeverrifa, 1988).La técnica de
andlisis de contenido cualitativa (emergente) aplicada en este trabajo es una
expresion de esta tarea hermenéutica. Su trayectoria transcurre entre 2 fases
principales: una analitica y otra sintética, mediada por un sistema categorial,
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cuyas categorfas iniciales han surgido de los textos y organizados en un sistema
matricial con 3 ejes: desarrollo profesional docente, formacidn inicial docente
y el binomio evaluacién docente-marco para la buena ensefianza, que es la
base para el disefio del sistema categorial, desde una organizacién inicial hasta
la definitiva que tras la triangulacién de sus categorfas con la literatura y su
proceso de codificacién queda disefiado como un sistema categorial (Fig. 2).
Dispositivo que cristaliza en la sintesis hermenéutica.

Fig. 2: Sistema categorial motivacién para la ensefianza en Politica Nacional Docente

1.  Motivacidén y Sistema de Desarrollo Profesional Docente

1.1. Sistema de Desarrollo Profesional Docente como marco motivador: qué, cémo, para qué,
por qué

1.2. Enfoque sistémico para integralidad de Sistema de Desarrollo Profesional Docente

1.3. Sistema de Desarrollo Profesional Docente ¢ idea de formacién y desarrollo profesional

2.  Motivacién y estdndares FID Educacién Parvularia; Educacién Bésica y Educa-
cién Especial

2.1. Dimensién moral profesién docente: compromiso, participacién y aprendizaje

2.2. Motivacién en la dfada: compromiso-aprendizaje

2.3. Ensefanza y promocién de la motivacién al logro y la autoeficacia

2.4. Clima afectivo y de integracién para la motivacién, compromiso y aprendizaje

2.5. Interés del profesor en conocimientos (profesionales, pedagégicos, reflexivos) para fa-
vorecer participacion als.

3. Motivacién y estdndares para formacién inicial docente Ensenanza Media

3.1. Motivacién y ensefianza-aprendizaje: estrategias, actividades y desarrollo de conteni-
dos

3.2. Motivacién, respeto y compromiso docente en ensefianza y aprendizaje

3.3. Conocimiento de alumnos/as, motivacién y aprendizaje significativo

3.4. Motivacién social, participacién y aprendizaje

3.5. Motivacién y entusiasmo por investigacién y problemas de interés publico

4.  Motivacién en diada Marco Buena Ensefianza-evaluacién docente
4.1. Marco Buena Ensefianza y compromiso docente

4.2. Motivacién, interés y aprendizaje de todos los alumnos

4.3. Motivacién, ensefianza y aprendizaje

4.4. Motivacién y contexto de aprendizaje

5.  Ejes politica educativa chilena vigente (2001-2016)

5.1. Marcos en politica educativa chilena: macro, meso y micro

5.2. Programa de Fomento de la Calidad de la Formacién Docente: evaluacién INICIA y
estandares FID

5.3. Marco Buena Ensefianza-Evaluacién, eje Sistema Desarrollo Profesional Docente

5.4. Nueva Politica Nacional Docente: Sistema de Desarrollo Profesional Docente
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5. Resultados

La hermenéutica corresponde siempre a una situacion dialogistica, que com-
promete a lo menos a dos sujetos (distinguiéndose de la relacion sujeto-objeto).
Como fendmeno de comunicacidn, ella se constituye en la fusién de dos hori-
zontes de sentido: aquel horizonte de entendimiento del intérprete y el hori-
zonte del cual es portador el texto, la obra o simplemente el otro que se expresa

Echeverria, (1988, 197).

Los referentes tedricos han desvelado un sentido politico en la motivacién
para la ensefianza que, mds bien, es una pluralidad de sentidos, una constela-
cién, un conjunto de sucesiones y coexistencias, siguiendo a Deleuze (2013).
El sistema categorial, por su parte,_permite descubrir cémo estd declarada
la motivacidn para la ensefianza en la Politica Nacional Docente chilena
2001-2016 y considerado como un dispositivo para el didlogo hermenéutico
permite encarar el interrogante principal: ;Se infiere un sentido politico en
la motivacién para la ensenanza regulada o declarada por la Politica Nacional
Docente chilena 2001-2016?

5.1. MOTIVACION PARA LA ENSENANZA EN LA PoLfTicA NACIONAL DOCENTE
CHILENA 2001-2016

1. Motivacion en el Sistema de Desarrollo Profesional Docente

1.1. Sistema de Desarrollo Profesional Docente como marco motivador, se
declara la motivacién como un marco explicito y conocido para el
desarrollo profesional y personal de profesores que estd articulado
en los siguientes criterios: atraccién de estudiantes con vocacién y
habilidades para la docencia; incremento de la retencién de docen-
tes; reconocimiento del desempefio docente, valorando el mérito e
impulsando el desarrollo continuo, entre otros (Gobierno de Chile,
2015).

1.2. Enfoque sistémico para integralidad de Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, refiere al proceso de formacién y fortalecimiento conti-
nuo de las capacidades y la adquisicién critica de conocimientos,
habilidades e inteligencia emocional docente (Gobierno de Chile,
2015). Aparece articulado en 3 subsistemas: Reconocimiento y
Promocién del Desarrollo Profesional Docente; Apoyo Formativo
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1.3.

alos docentes para la progresién en el Sistema de Reconocimiento;
e Induccién (Gobierno de Chile, 2016). Sus componentes son:
formacién inicial, induccién de profesionales principiantes, ejercicio
de la profesién, apoyo al desarrollo profesional y formacién para el
desarrollo profesional.

Sistema de Desarrollo Profesional Docente e idea de formacién y
desarrollo profesional, estd enfocado a fortalecer capacidades profe-
sionales docentes para dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje
y reforzar el ejercicio de su profesionalidad. Aparece sustentado
en los estdndares de desempefio profesional; un modelo de eva-
luacién diagnéstica de dichos estdndares; y un Sistema Nacional
de Certificacién de Competencias Pedagégicas y Conocimientos
Disciplinario (Gobierno de Chile, 2016; Mineduc, 2016).

2. Motivacién en estdndares orientadores para la formacién inicial docente
educacion parvularia; educacion bdsica y educacion especial.
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2.1.

2.2.

2.3.

Dimensidn moral de la profesion docente: compromiso, participacion
y aprendizaje, la motivaciéon aparece referida al compromiso del
profesor con el aprendizaje de sus alumnos, su propio desarrollo
profesional docente y el desarrollo de su comunidad. El profesor
debe tener un conocimiento del desarrollo evolutivo de los alumnos

y de las formas cémo aprenden, para su toma de decisiones peda-
gbgicas (Mineduc, 2012a).

Ensefianza para la promocion de la motivacion al logro y la autoefica-
cia, mediante estrategias diddcticas desafiantes, motivacién para el
logro y comunicacién de resultados de aprendizaje que favorecen la
participacién y el compromiso de profesores, estudiantes, familias
(Mineduc, 2014a). El futuro profesor/a ha de ser capaz de planificar

la ensefianza en consonancia con el curriculum nacional.

Clima afectivo y de integracidn para la motivacion, compromiso y
aprendizaje, para los profesores de Educacién Especial se consi-
dera la creacién de una cultura inclusiva. La Politica Nacional
de Educacién Especial, postula el derecho a la educacién en: la
igualdad de oportunidades, la participacién y la no discriminacion,
garantizando su pleno acceso, integracién y progreso en el sistema
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2.4.

educativo (Mineduc, 2014a). La motivacién aparece en un clima
afectivo —confianza, respeto y cordialidad— del profesor, que com-
promete al estudiante con su aprendizaje (Mineduc, 2014a).

Interés del profesor en conocimientos (profesionales, pedagdgicos, reflexi-
vos) para favorecer la participacién de alumnos, la triada saber, saber
hacer y valdrica y actitudinal, estd en la base del fortalecimiento de
la formacién docente para mejorar su insercién laboral y desarrollo
profesional. Los estdndares orientadores vinculan resultados de
aprendizaje, la participacién y el compromiso con el aprendizaje y
desarrollo de los alumnos.

3. Motivacion y estdndares para formacién inicial docente Enseianza Media

3.1

3.2

33.

Motivacion para la ensenianza-aprendizaje: estrategias, actividades
y contenidos, es necesario que los profesores conozcan a los estu-
diantes de Ensefianza Media, que se encuentran en plena etapa de
aprendizaje, identifiquen sus estilos de aprendizaje, qué y cémo
motivarlos, cudles son sus intereses (Mineduc, 2012b). También han
de reconocer la importancia de las caracteristicas socioculturales,
bioldgicas, sicoldgicas, cognitivas para motivar e impulsar un apren-
dizaje significativo (Mineduc, 2012b). Aspectos que varfan segtin la
disciplina escolar, destacan en Lenguaje y Comunicacién asociados
a la motivacién para la lectura y escritura (Mineduc, 2012b).

Motivacion, respeto y compromiso docente en ensefianza y aprendi-
zaje, estdndares pedagdgicos y disciplinarios otorgan un puesto
importante a la motivacién asociada al respeto y compromiso que
los profesores han de tener con su ensefianza y el aprendizaje. El
profesor debe tener altas expectativas sobre sus estudiantes para ello
es necesario que comprenda la importancia de motivarlos. Debe estar
animado por una ética por el trabajo de excelencia, comprometido
y responsable con los resultados del aprendizaje y la formacién de
los estudiantes. (Mineduc, 2012b).

Conocimiento de alumnos/as, motivacion y aprendizaje significativo, el
profesor ha de estar preparado para desarrollar en sus estudiantes el
valor del respeto hacia s{ mismos, el conocimiento de sus fortalezas
y debilidades, el desarrollo de un auto-concepto positivo, la toma
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de conciencia de sus emociones, de su propio valor y auto eficacia
y
que influye en el interés, entusiasmo, y compromiso. (Mineduc,

2012b, p.34).

3.4. Motivacién social, participacion y aprendizaje, destaca la motivacién
social y la participacién para el logro del aprendizaje regulado en las
Bases Curriculares, junto a la motivacién para el aprendizaje. Asi, la
generaciéon de un espacio de conocimiento compartido promueve
el aprendizaje pues motiva a sus participantes. (Mineduc, 2012b)
Se valora la escritura creativa, estrategia de fortalecimiento de los
vinculos interpersonales; una via de reconocimiento de la mirada
de otro legitimo; y, una forma de cohesién grupal; la motivacién
estd unida a la participacién.

3.5. Motivacidn y entusiasmo por investigacion y problemas de interés pii-
blico, se destaca la importancia de atender al entorno sociocultural
para motivar un aprendizaje significativo; se refiere a la exigencia que
el profesor transmita su entusiasmo por la investigacién cientifica.

Motivacion en triada Marco Buena Ensefianza - evaluacion docente - Sistema
Desarrollo Profesional Docente

4.1. Marco Buena Ensefianza y compromiso docente, tipifica las obliga-
ciones docentes en: Preparacién de la ensefianza; Creacién de un
ambiente propicio para el aprendizaje; Ensefianza para el aprendi-
zaje de todos los estudiantes; y, Responsabilidades profesionales.
La motivacién para la ensefianza estd sustentada en el compromiso
que exige transmitir una motivacién positiva por el aprendizaje

(Mineduc, 2003).

4.2. Motivacidn, interés y aprendizaje de todos los alumnos, la misién pri-
maria de la escuela: generar oportunidades de aprendizaje de todos
sus estudiantes. Se requiere de ciertas habilidades del profesor en la
organizacién de situaciones de enseflanza-aprendizaje efectivas, que
consideren saberes e intereses de los estudiantes. La responsabilidad
del profesor con el aprendizaje exige una reflexién sobre su préctica;
el profesor debe garantizar una educacién de calidad para todos y
calidad de los productos (buenos resultados) (Mineduc, 2003).
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4.3. Motivacidn, enseianza y aprendizaje, profundiza la motivacién para la
enseflanza y el aprendizaje; subyace al dominio nombrado “ensefian-
za para todos los estudiantes”, ensenanza inclusiva que compromete
la participacién de la comunidad, junto con desarrollar actitudes de
compromiso y solidaridad. Es necesario que se establezcan normas
claras, concordadas entre profesores y alumnos, para la convivencia
y aprendizaje (Mineduc, 2003).

4.4. Motivacién y contexto para el aprendizaje, refiere al ambiente y clima
que genera el docente donde ocurren los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Mineduc, 2003).

En sintesis, la Politica Nacional Docente chilena 2001-2016, declara el
contenido y estrategias de la motivacién para una ensefianza que promueva
los resultados de aprendizaje donde el docente:

Estd preparado para gestionar la clase y crear un ambiente apropiado para el
aprendizaje segtin contextos. El futuro profesor o profesora reconoce la impor-
tancia de establecer un clima de cordialidad, respeto, confianza y equidad en el
aula y estd preparado para crearlo y mantenerlo. Ejerce liderazgo en la promo-
cién de la democracia, el respeto a la diversidad de opiniones y la comprensién
de posiciones divergentes como base de la resolucién de conflictos. (Chile, Mi-

neduc, 2014a, p. 69).

5.2. ¢SE INFIERE UN SENTIDO POLITICO EN LA MOTIVACION PARA LA ENSENANZA
REGULADA POR LA PoLiTICA NACIONAL DOCENTE CHILENA 2001-2016?

La literatura que sustenta este articulo permite aseverar que la motivacién
para la ensefianza posee un sentido politico por 3 aspectos principales: (i)su
emplazamiento en el centro de la triada formada por educacién, escolarizacién
y ensefianza, donde la condicién docente remite al encuentro, en la motivacién
para la ensefianza, de profesionalidad y vocacién; (ii)la virtud de la politica
representada en el eje comunidad-pluralidad-participacién-alteridad, es parte
y se hace parte, de la motivacién para la ensefianza;(iii)el propio cardcter de la
motivacién para la ensenanza se sustenta en esa virtud de la politica, elementos
y principios constituyentes de la politica lo sefalan, baste observar que el im-
pulso a actuar, persistir y comprometerse con la ensefianza es consonante con
el régimen de alteridad de la politica que adquiere plenitud en la motivacién
intrinseca y altruistica.

119



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 103-126

La Politica Nacional Docente que regula el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, constituye una intencién del legislador, una dimensién
prescrita o declarada, expresada en cada una de las unidades de registro y de
categoria que conforman el sistema categorial de esta investigacién donde
aparece la presencia de la motivacién. Asi, Motivacién y Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, construyen el relato de ser un marco motivador para el
desarrollo personal y profesional docente; Motivacion y esténdares orienta-
dores para la formacién docente, destacan la dimensién moral de la profesién
docente, el compromiso y la participacién para impulsar la motivacién al
logro, junto a la motivacién y las estrategias de ensenanza-aprendizaje, la
motivacién social y motivacién y entusiasmo por la investigacién, entre otros.
Conceptos, tales como: compromiso, interés, participacion, entusiasmo, res-
peto, aparecen declarados en el texto junto a la motivacién para la ensefianza
y para el aprendizaje.

El estudio de la pregunta permite sostener que la motivacién para la
ensefanza estd presente en la Politica Nacional Docente y permite inferir
un cierto sentido politico. Sin embargo, la sola presencia de las mentadas
categorias no asegura que ese sentido se alcance en la prdctica; ellas han de
ponderarse a la luz de la unidad de contexto del sistema categorial, es decir,
los Ejes politica educativa chilena vigente (2001-2016). En efecto, la promul-
gacién de los Estdndares de Desempeifio para la Formacién Inicial Docente en
2001 y la aprobacién de la Politica Nacional Docente, en 2016, sefialan los
limites para el periodo en estudio, donde es posible establecer un macromarco
de la politica educativa: Constitucién Politica de la Republica de 1980, Ley
Orgdnica Constitucional de Ensefianza y Ley General de Educacién, donde
se descubren persistencias y modificaciones, dentro de las primeras, el rol del
Estado subsidiario, el sistema de financiamiento a la demanda y un modelo
curricular mixto-técnico y comprensivo con un eje en la racionalidad técnico-
instrumental (Oliva, 2010a). El mesomarco es la politica curricular, con 2
submarcos: curriculum escolar y politica nacional docente. Por su parte, el
binomio medicidnestandarizacién constituye un eje que atraviesa ambos mar-
cos de la politica educativa los Estdndares de Desempefio para la Formacion
Inicial Docente, el Marco para la Buena Ensefianza, el Sistema Nacional de
Evaluacién Docente, las Bases Curriculares Nacionales y el Sistema Nacional de
Evaluacién de Desempeno de los Establecimientos Educacionales. Este marco
muestra que sobre el eje de la subsidiariedad y el subsidio a la demanda, se
erige la estandarizacién y la concepcién de calidad de la educacién sustentada
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en la medicién. Ello configura un sentido politico que aparece asociado a
la racionalidad técnicoinstrumental que se desmarca de un sentido politico
vinculado a la racionalidad préctica, critica y poscritica.

6. Discusion

Nunca encontraremos el sentido de algo (fendmeno humano, bioldgico ¢ in-
cluso fisico), si no sabemos cudl es la fuerza que se apropia de la cosa, que
la explota, que se apodera de ella o se expresa en ella. Un fendmeno no es
una apariencia, ni tampoco una aparicion, sino un signo, un sintoma que
encuentra su sentido en una fuerza actual.

Gilles Deleuze (2013,10).

Sefiala Stenhouse (1991), que el estudio del curriculum se interesa por
la relacién entre sus 2 acepciones, como intencién y como realidad, pues no
podemos llevar nuestros propdsitos a la prictica; este hiato entre nuestras ideas
y aspiraciones y las tentativas para hacerlas operativas es el problema central
del estudio del curriculum. Es, precisamente, lo que ocurre con la politica
educativa y la motivacién para la ensefianza en la politica nacional docente
chilena, objeto de nuestro estudio. Este es un punto central a debatir, cudles
son las posilidades y limitaciones de una investigacién con la politica educa-
tiva declarada que expresa la intencién de legislador y cristaliza en un sistema
normativo que, sin duda, requiere complementarse con una investigacién
sobre la resignificacién de la norma en la vida institucional.

También ha de repararse en la pluralidad de racionalidades que originan
distintos enfoques que se proyectan a la motivacién para la ensefianza y a su
sentido politico, las mds de las veces como una mixtura de enfoques. Asi puede
verse la brecha entre lo sefialado por la tradicién disciplinaria, correspondiente
a los enfoques criticos y poscriticos, sobre el cardcter politico de la educacién
y de la motivacién para la ensefianza y lo concretado en la Politica Nacional
Docente como una mixtura de enfoques que se inclina a la racionalidad técnica
instrumental. ;Cudl es la distancia, por ejemplo, entre pensar la ensefianza
para la transformacién versus la ensefianza para el logro; el aprendizaje por el
compromiso por la justicia social versus el aprendizaje centrado en el resultado?
¢Cudl es su impacto en la motivacién para la ensenanza?

Si existe una pluralidad de racionalidades y de sentidos, cada concepto
del sentido politico y la motivacidn para la ensefianza que aparece en el texto
de la Politica Nacional Docente ha de ponderarse en la circunstancia politica
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y socio-histdrica de su promulgacién que puede, precisamente, desvirtuar el
significado del sentido politico que se regula para la motivacién para la ense-
fianza en la institucién escolar, desafio principal de la presente investigacién.
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ESTUDIO EN AULAS HOSPITALARIAS: RELACION
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Hospital de Kennedy, Bogotd-Colombia

DRra. CRISTINA DE-LA-PENA
Universidad Internacional de la Rioja (UNIR), Espafa

RESUMEN: La presente propuesta se desarrolla bajo la necesidad de brindar a los
nifios pacientes de Aulas Hospitalarias la posibilidad de continuar con sus procesos
académicos. Esta investigacién tiene como objetivo analizar la relacién entre la re-
siliencia, inteligencia emocional y habilidades motrices en estudiantes vinculados a
aulas hospitalarias. Para tal fin, se seleccionaron 30 estudiantes (17 nifias y 13 nifios)
de bdsica primaria entre 7 y 10 afios del Hospital de Kennedy en Bogotd, Colombia.
Se utilizaron el Test de Resiliencia para valorar resiliencia, el Test de Inteligencia
Emocional para evaluar inteligencia emocional y el Test de Habilidades Motrices
para medir las habilidades motrices de los nifios. Los resultados indican que existe
correlacién significativa positiva entre inteligencia emocional y resiliencia, correlacién
significativa negativa entre inteligencia emocional y habilidades motrices y correlacién
significativa negativa entre resiliencia y habilidades motrices. Consecuentemente, estos
resultados tienen implicaciones educativas interesantes para el disefio de programas de
intervencién psicoeducativos que fomenten el desarrollo de la resiliencia, inteligencia
emocional y de las habilidades motrices de los nifios-pacientes del Aula Hospitalaria.

PALABRAS CLAVE: Aulas Hospitalarias, Habilidades Motrices, Inteligencia Emocional,
Resiliencia.

STUDY IN HOSPITAL CLASSROOMS: RELATIONSHIP BETWEEN RESILIENCE,
EMOTIONAL INTELLIGENCE AND MOTOR SKILLS

ABSTRACT: The present proposal is developed under the need to provide children-
patients of Hospital Classrooms with the possibility of continuing with their academic
processes. This research aims to analyze the relationship between resilience, emotional
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intelligence and motor skills in students linked to hospital classrooms. For this purpose,
30 students (17 girls and 13 boys) of elementary school between 7 and 10 years old
were selected from Kennedy Hospital in Bogotd, Colombia. The Resilience Test was
used to assess resilience, the Emotional Intelligence Test to assess emotional intel-
ligence and the Motor Skills Test to measure the motor skills of children. The results
indicate that there is a significant positive correlation between emotional intelligence
and resilience, a significant negative correlation between emotional intelligence and
motor skills and a significant negative correlation between resilience and motor
skills. Consequently, these results have interesting educational implications for the
design of psychoeducational intervention programs that promote the development
of resilience, emotional intelligence and the motor skills of children-patients of the
Hospital Classroom.

Keyworps: Hospital Classrooms, Motor Skills, Emotional Intelligence, Resilience.

1. Introduccion

La problemdtica central de esta investigacién gira en torno al espacio en
el que se encuentran vinculados los nifios: aulas hospitalarias. La situacién
de intervencién médica inmediata por diversos problemas de salud conlleva
a que la atencidén sea necesaria llevarla dentro de hospitales y clinicas; esta
situacidn aleja a los nifios del contexto escolar y representa un obstdculo
dentro del trascurso de la normalidad académica y por supuesto, del avance
en los procesos educativos. Como resultado de esta situacién los nifios son
desescolarizados, muchas veces teniendo en cuenta los largos periodos que
permanecen en el hospital y que no les permiten acudir normalmente a una
institucién educativa. Las pérdidas de afio y retraso en los procesos escolares
son algunas de las consecuencias que los nifios y sus familias deben asumir
cuando termina un proceso de intervencién médica o de rehabilitacién. Los
nifios que, por situaciones de salud, no pueden asistir a aulas regulares nece-
sitan continuar en estos procesos y de esta manera, no parar su aprendizaje.
Ademds, hay que tener en cuenta las multiples situaciones asociadas al estrés,
la ansiedad, y demds factores que pueden incidir en la salud fisica y mental
de los nifios al estar vinculados a aulas hospitalarias. Con estos factores que
ademds de afectar a los nifios puede incidir en su proceso de intervencién y
recuperacion, se hace necesario buscar las estrategias y alternativas con las
condiciones de posibilidad existentes para permitir, no solo que los ninos
contintien en procesos educativos, sino que se les brinde atencidn, espacios y
ambientes propicios para su bienestar.
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2. Marco Tedrico

2.1. AuLAas HOSPITALARIAS

Tradicionalmente, un aula es un salén de clases o espacio para desarrollar
o impartir aprendizajes por medio de una pedagogia con un docente presente;
por otro lado, la palabra hospital es un lugar donde se presta un servicio de
salud a personas con diferente patologfas y estdn en ese lugar para ser aten-
didos y tratados, encontrando profesionales de la salud: doctores, cirujanos,
enfermeros, etc., que prestan su conocimiento al servicio de los pacientes con
el objetivo de lograr una recuperacién y un tratamiento; ahora bien, en la
presente investigacién estos términos se encuentran ligados y buscan encon-
trar una direccién comun en lo referente al bienestar de los nifios-pacientes;
asi, aula hospitalaria se refiere a un espacio que se encuentra en el hospital y
es utilizado para desarrollar conocimientos que los imparte un docente. Para

Cabezas (2008):

las unidades escolares que se ubican en un hospital para atender a los nifios y a
las nifias ingresados por periodos de tiempos largos o cortos. Con la creacién de
estas aulas el alumnado recibe atencién educativa durante el periodo de hospita-
lizacién con el objetivo de que pueda recibirla con la mayor normalidad posible
y disminuir las consecuencias negativas que su hospitalizacién puede tener en
el alumnado tanto a nivel educativo como personal, ya que la hospitalizacién
no solo tiene como consecuencia la interrupcién de su desarrollo sino la que
tiene en su desarrollo emocional y en sus relaciones sociales y afectivas. (p. 02).

Las aulas hospitalarias desde su concepcién nacen como respuesta a una
necesidad latente presente en las sociedades donde los nifios que por diferentes
circunstancias no pueden asistir a una escuela regular deben continuar con
sus procesos educativos. De manera concreta en Colombia, se inicia un pro-
grama innovador que garantiza la continuidad escolar de los nifios y jévenes
que por su condicién de enfermedad no pueden asistir a un aula regular.
En Bogotd (Colombia) bajo el Acuerdo 453 del 24 de noviembre de 2010
(Alcaldia Mayor de Bogotd, 2010) y la Resolucién 1012 del 30 de marzo de
2011 (SED, 2011), se crea el servicio de apoyo pedagdgico escolar para nifias,
nifios, adolescentes y jévenes hospitalizados e incapacitados en la red adscrita
a la Secretarfa Distrital de Salud. En esta medida, la atencién dada en aulas
hospitalarias responde desde la normatividad a un derecho fundamental como
es la educacién.
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El trabajo pedagdgico en cada una de las aulas estd basado en ambientes
de aprendizajes flexibles y un curriculo adaptado a las necesidades de cada uno
de los estudiantes-pacientes, permitiendo abarcar una educacién formal. De
esta manera, el programa de aulas hospitalarias se configura como espacio y
estrategia educativa que permite que el nifio siga su proceso académico con
normalidad, ofreciéndole diferentes métodos y herramientas de ensefanza-
aprendizaje segtin sus necesidades (Ariza, 2014).

2.2 RESILIENCIA

Este concepto ha aparecido y se ha consolidado en las dltimas décadas
gracias a la diversidad de estudios sobre la capacidad para sobrellevar situa-
ciones de forma exitosa (Masten y Tellegen, 2012). Para Vanistendael (1994)
la resiliencia es la capacidad de triunfar, de vivir, de desarrollarse de manera
positiva y socialmente aceptable, a pesar del estrés o de una adversidad que
implica normalmente el grave riesgo de un resultado negativo. Milgram y Palti
(1993) definen a los nifios y nifias resilientes como aquellos que se enfrentan
bien a pesar de los estresores ambientales a los que se ven sometidos en los
afios mds formativos de su vida. Gonzdlez (2011) se refiere a la interaccién
entre los factores internos y externos de la persona que la permiten superar las
dificultades de forma constructiva. Luthard, Cicchetti y Becker (2000) definen
resilencia como un proceso dindmico que permite la adaptacién positiva y
la capacidad de sobreponerse a la adversidad y Manciaux (2003) como una
capacidad del ser humano para afrontar positivamente experiencias adversas
gracias a su capacidad mental, conductual y de adaptacién.

En sintesis, el término resiliencia encierra la capacidad del ser humano
para alcanzar cambios positivos dentro de un ambiente cotidiano adverso
(Masten, 2014). En la situacién de nifios hospitalizados, hace referencia a la
adaptacion de éstos a las circunstancias de riesgo que viven (Castro y Moreno-
Jiménez, 2007). Garcfa (2010), describe varios aspectos que posibilitan la
capacidad de resiliencia:

* Independencia: limites entre uno mismo y el medio. Se da en la medida
de mantener una distancia prudente emocional y fisica sin caer en el
aislamiento.

* Capacidad de relacionarse: habilidad para establecer lazos e intimidad con
otras personas buscando un balance entre la afectividad necesaria para sf
mismo y con otros.
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* Iniciativa: asumir retos y tareas que requieren mayores esfuerzos y
retribuciones.

*  Humor: capacidad de encontrar el sentido del humor en situaciones dificiles
mejora su asimilacién y la busqueda de posibles soluciones.

* Creatividad: juega un papel importante como ayuda en la solucién de
conflictos.

* Capacidad de pensamiento critico: capacidad de asumir nuevas posturas
combinando varios de los factores anteriores.

La resiliencia estd implicita en el trabajo que se realiza con los estudiantes-
pacientes siendo ésta una variable de tipo psicolégico que sirve de co-ayudante
para los nifios que se encuentran en el contexto hospitalario desarrollando la
capacidad de adaptarse a una nueva situacién. La resiliencia en aulas hospi-
talarias se hace evidente, pues no es fécil de un momento a otro cambiar el
estilo de vida: dormir y comer en un hospital, las relaciones interpersonales
son diferentes teniendo en cuenta que ya no estd con su grupo de amigos;
de aqui la importancia del trabajo de los docentes para permitir que el nifio
cambie su manera de ver las cosas.

En un contexto de aulas hospitalarias donde las condiciones circundantes
pareciera que no garantizan espacios y ambientes adecuados para el desarro-
llo y potenciacién de esta capacidad, la triada familia, docente y actividades
se consolida como el punto de partida para generar estrategias y practicas
alrededor de fortalecer y desarrollar la capacidad de resiliencia. El docente
juega un papel fundamental ya que, permite las pricticas y los espacios con
las condiciones necesarias para el desarrollo de la resiliencia y de igual manera
contribuyen a que las pricticas sean modificadas continuamente.

2.3. INTELIGENCIA EMOCIONAL

La inteligencia emocional hace referencia a la habilidad que permite a la
persona procesar el contenido emocional y usar esta informacién para guiar su
comportamiento y pensamiento (Mayer, Salovey y Caruso, 2008). La OECD
(2011) en su informe DeSeCo identifica la inteligencia emocional como
una competencia fundamental de nifios y adultos necesaria para relacionarse
socialmente. Para Bisquerra, Pérez-Gonzdlez y Garcia (2015) la inteligencia
emocional hace referencia a que cada persona comprende, expresa y regula las
emociones de si mismo y de los demds de manera diferente. La inteligencia
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emocional da cuenta de una serie de factores que los seres humanos pueden
aprender y desarrollar y que permiten socializar y desenvolverse como sujetos
sociales, as{ como demostrar capacidades de liderazgo, autoestima, empren-
dimiento laboral, entre otros aspectos.

Goleman (1996) instaura dentro de la inteligencia emocional una serie
actitudes que en su conjunto representan habilidades concernientes a la rela-
cién con el entorno y consigo mismo, destacando:

el autocontrol, el entusiasmo, la empatia, la perseverancia y la capacidad para
motivarse a uno mismo. Si bien una parte de estas habilidades pueden venir
configuradas en nuestro equipaje genético, y otras tantas se moldean durante
los primeros afios de vida, la evidencia respaldada por abundantes investigacio-
nes demuestra que las habilidades emocionales son susceptibles de aprenderse
y perfeccionarse a lo largo de la vida, si para ello se utilizan los métodos ade-

cuados (p. 32).

Para Gardner (2005), la inteligencia emocional estd conformada por dos
tipos de inteligencia: la interpersonal, que permite comprender a los demds,
y la intrapersonal, que permite configurar una imagen fiel y verdadera de uno
mismo. Brasseur, Grégoire, Bourdu y Mikolajczak (2013) también distinguen
entre inteligencia emocional interpersonal e intrapesonal.

En el contexto particular de esta investigacidn, los nifios que se encuentran
en las aulas hospitalarias presentan diversos cambios en la inteligencia emocio-
nal. La influencia de un contexto diferente, la relacién obligada con personas
diferentes y en ambientes diversos genera que la capacidad de adaptarse, de
sobrellevar la situacién presente genere sentimientos negativos e incluso pueda
generar aislamiento y aversién. De aqui, la importancia de generar prdcticas
en pro del desarrollo de estas competencias permitiendo que, pese al contexto
adverso a sus intereses y expectativas como es un hospital, puedan desarrollar
procesos similares a los llevados en instituciones escolares.

2.4. HABILIDADES MOTRICES

El desarrollo motor va evolucionando gracias a la interaccidn genética-
ambiente y constituye un proceso de adaptacién mediante el que se produce
el dominio de uno mismo y del medio que le rodea (Ferré y Ferré, 2013).
Movimientos recurrentes como caminar, correr y saltar constituyen habilidades
fundamentales en el progreso cognitivo, emocional y social de los nifios (De
Jager, 2010; Zelaznik, 2014). Diversas investigaciones (Jaakkola, Hillman,
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Kalaja y Liukkonen, 2015; Lubans, Morgan, Cliff, Barnett y Okely, 2010)
han relacionado la prictica de las habilidades motrices con la mejora del
rendimiento académico.

Las habilidades motrices son un conjunto de movimientos de una o
mds partes del cuerpo que conforman la base de las prdcticas propias de la
educacion fisica y sobre las que se asientan las actividades deportivas (Bryant,
Duncan y Birch, 2014).

Esta investigacion, se basa en la clasificacién de las habilidades motrices

de Ruiz (1997):

* Habilidades locomotrices: hacen referencia a andar, correr y saltar que
constituyen los patrones primarios sobre los que se construyen el resto de
movimientos locomotores (salto sobre un pie, salto de obstdculos, brincos
y otros).

* Habilidades no locomotrices: hacen referencia al dominio del cuerpo en el
espacio como balancearse, inclinarse, estirarse, doblarse, girar, retorcerse,
empujar, levantar, tracciones, colgarse, equilibrarse etc.

* Habilidades de proyeccién y percepcién: se refieren a aquellas habilidades
necesarias para manipular un objeto o mévil, realizando lanzamientos,
recepciones o rebotes (Urefia, 2000).

2.5. RELACION RESILENCIA, INTELIGENCIA EMOCIONAL Y HABILIDADES MOTRICES

La resiliencia conlleva procesos de autoconocimiento y relacién constante
con el entorno, con los demds sujetos y con sus emociones, lo anterior hace
pensar que se requiere entonces de un grado de inteligencia emocional para
tal fin (Mordn, 2015). Un aspecto relevante es la cantidad de emociones que
una persona debe afrontar en diversas situaciones y por ende, el manejo que
se le pueda dar depende de la inteligencia emocional y de la capacidad de
resiliencia, “una de las claves de la relacién entre inteligencia emocional y
resiliencia radica en el hecho de que los eventos estresantes tienen inherente-
mente un elevado contenido emocional” (Nufiez y Luzurraga, 2017, p.31).
Una persona resiliente o con una capacidad de resiliencia desarrollada asume
las situaciones de manera positiva, tomando lo que considera puede servir
para mejorar como persona y busca los recursos y estrategias necesarios para
sacar el provecho a la situacién, pese a las condiciones adversas presentadas. En
esta medida, un adecuado conocimiento y manejo de las emociones propias y
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de los otros permite tener un abanico de posibilidades de mejora constante.
Segtin Mordn (2015) la inteligencia emocional facilita la adaptacién positiva
a las situaciones, por tanto, la resilencia. De forma empirica, diversas inves-
tigaciones (Mikulic, Crespi y Cassullo, 2010; Liu, Wang y Lii, 2013) hallan
relacién significativa entre inteligencia emocional y resiliencia.

Por otra parte, la prictica de actividad fisica tiene beneficios directos en
el organismo, no solo desde el aspecto fisiolgico sino también en aspectos
como la autoestima, la autoimagen, el conocimiento de fortalezas y debili-
dades, entre otros aspectos. En este sentido, para Zaldivar (2014, p.21) “la
motricidad puede ayudarnos a trabajar las emociones entendiendo el cuerpo
en su globalidad” y Fuster (2015) realiza un trabajo mediante el que expone
la amplia gama de posibilidades que brindan las actividades fisicas en el desa-
rrollo de la inteligencia emocional y capacidad de resiliencia en los nifios. En
un estudio empirico, Cevada et al. (2012) encuentran que las personas que
practican deporte tienen mayores niveles de resiliencia.

Por consiguiente, el objetivo general de esta investigacién consiste en
analizar la relacién entre la resiliencia, inteligencia emocional y habilidades
motrices en estudiantes vinculados a aulas hospitalarias.

3. Metodologia
3.1. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Para la consecucién del objetivo general, la investigacién se construye a
través de una serie de objetivos mds especificos:

* Evaluar las habilidades motrices que presentan los estudiantes de aulas
hospitalarias.

* Valorar el grado de resiliencia en que se encuentran los nifios de aulas
hospitalarias.

* Evaluar el nivel de inteligencia emocional que presentan los ninos de aulas
hospitalarias.

* Analizar la relacién entre resilencia, inteligencia emocional y habilidades
motrices.

A partir de la fundamentacién teérica y de los objetivos planteados, se
describen las siguientes hipdtesis:
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Hipdtesis 1: Existe una relacién entre las habilidades motrices y el grado de
resiliencia.

Hipdtesis 2: Existe una relacién entre las habilidades motrices y la inteligencia
emocional.

Hipdtesis 3: Existe una relacion entre el grado de resiliencia y la inteligencia
emocional.

3.2. DISENO

En este estudio se ha empleado un tipo de disefo no experimental des-
criptivo correlacional. La eleccién de este disefio se ha basado en el hecho de
que no existe manipulacién experimental de las variables, es decir, se ha basado
en la observacién del fenémeno en su contexto natural para posteriormente
ser analizado. En cuanto al tipo de andlisis que se ha realizado corresponde
a un disefio descriptivo porque se pretende describir las variables, es decir,
especificar caracteristicas o rasgos de las habilidades motrices, la resiliencia y
la inteligencia emocional (Sampieri, 1996). También, se emplea un andlisis
correlacional, ya que el objetivo es describir relaciones entre las variables en
un momento determinado y con una muestra concreta.

Es un estudio transversal porque se recogen los datos en un momento
puntual.

3.3. MUESTRA

La muestra del presente estudio estd constituida por 30 nifios (17 nifas y
13 nifios) pertenecientes a bdsica primaria que se encuentran en procesos de
intervencién y/o rehabilitacién en el Hospital de Kennedy, Bogotd. El rango
de edad del grupo poblacional estd entre los 7 y 10 afios. Concretamente, la
distribucién por edades y sexo es: de 7 afios, hay 3 nifios y 3 nifias; de 8 afios
hay 4 nifios y 4 nifias; de 9 afios hay 3 nifios y 5 nifias; y, de 10 afios hay 3
nifios y 5 nifias.

Los nifios que configuran la muestra se caracterizan por:

* Encontrarse hospitalizados por algtin tratamiento médico.

* Presentan un diagndstico con enfermedades crénicas: Meningocele, mu-
copolisacaridosis, Diabetes, Sindrome Nefrdtico, Osteomelitis.

* Necesitan de un acompafiamiento de una enfermera.
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del

Deben tener autorizacién del médico para iniciar el proceso en las activi-
dades académicas.

Todos los nifios asisten el aula hospitalaria para continuar con su proceso
académico.

Estdn matriculados en un colegio anexo cerca al hospital.
La educacién es personalizada y por ciclos académicos.

Se flexibilizan los contenidos curriculares a las necesidades de los estudiantes
pacientes.

La estancia de los pacientes-estudiantes es de 3 a 6 meses dependiendo
tratamiento y de su rehabilitacién; para los pacientes-estudiantes que se

encuentran matriculados al programa asisten con regularidad en la jornada
tarde, en un horario de 12:30 a 5:30 pm, teniendo en cuenta las indicaciones
de la parte médica. La gran mayoria de los estudiantes tienen de 2 a 3 afnos
de antigiiedad en el programa Aulas Hospitalarias.

3.4

. INSTRUMENTOS

A continuacién, se describen los instrumentos de recogida de informacién

utilizados en esta investigacién:
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Test de Resiliencia (Gonzales, 2016): este instrumento mide varios factores
dentro de la resiliencia. Esta autora enmarca tres categorfas generales: los
factores protectores internos que se refieren a habilidades para la solucién de
problemas; factores protectores externos, que se refieren a la posibilidad de
contar con apoyo de la familia y la empatia, que mide el comportamiento
altruista y prosocial. El test se desarrolla en poblaciones infantiles y permite
abarcar un grupo poblacional de nifios entre 7 y 15 anos. Consiste en 32
indicadores o items que el nifo tiene que ir contestando. Las respuestas
tienen el formato de una escala Likert que van del 1 al 5, indicando 1:
nunca, 2: algunas veces, 3: indeciso, 4: la mayorfa de las veces y 5: siempre.
Teniendo en cuenta la puntuacién asignada a cada una de las opciones de
respuesta, se hace la sumatoria teniendo en cuenta que cada categoria a
analizar cuenta con un nimero determinado de preguntas definida de la
siguiente manera:

o Factores protectores internos: 25, 21, 20, 27, 24, 18, 17, 30, 28, 26,
23,29, 31, 32
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Total de reactivos = 14

o Factores protectores externos: 13, 15, 12, 4, 14, 16, 10,6, 1, 11, 5
Total de reactivos = 11

o Factor empatia: 22, 19,7,8,9,2,3
Total de reactivos = 7

Para poder obtener un resultado en cada uno de los factores a analizar,
se suman las puntuaciones de cada una de las preguntas (reactivos) en
cada categorfa: Total nivel resiliencia: Puntuacién: minima 32, mdxima
160. (Resiliencia baja: 32 a 74 puntos); (Resiliencia moderada: 75 a 117
puntos); (Resiliencia alta: 118 a 160 puntos).

- Test de Inteligencia Emocional (Arbouin, 2009): se utiliza el cuestionario
realizado por este autor de la Universidad de la Sabana, disefiado para la
poblacién infantil colombiana. Este test estd formado por 5 subescalas que
pueden ser aplicadas a una poblacién entre 8 y 15 afios. En la tabla 1 se
describen las subescalas de este test de inteligencia emocional.

Tabla 1. Descripcién de subescalas del Test de Inteligencia Emocional

SUBESCALAS

DESCRIPCION

Autoconciencia

Principalmente se caracteriza por la capacidad de sintonizar
la informacidén de los sentimientos, sensaciones, intenciones y
acciones para comprender de esta manera la forma en que la
persona se comporta o reacciona ante cualquier situacion y ser
consciente de esto

Autocontrol

Es la habilidad que tiene cada persona de controlar sus emo-
ciones, impulsos y comportamientos, sin dejar que sean éstos
quienes controlen a la persona. De esta manera puede pensar
anticipadamente ante una situacién y controlar sus actos

Aprovechamiento
Emocional

Es la capacidad de bisqueda de los propios objetivos y de rea-
lizacién de metas a base de la persistencia ante los objetivos
propuestos, enfrentando y solvento problemas de la mejor ma-
nera, siempre con iniciativa y entusiasmo.

Empatia

Es la habilidad que se tiene para comprender a los demds, en
sus sentimientos y emociones. También es la capacidad de po-
nerse en el lugar del otro para entender mejor sus problemas y
asi poder brindar ayuda y apoyo.
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Habilidades Principalmente es la capacidad de entablar buenas relaciones
Sociales con los demds, logrando la facilidad de dirigir grupos, realizar

negocios y trabajo en equipo.

Fue
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nte: Adaptacién de Arbouin (2009, p. 8)

El test consiste en presentar diversas léminas a los nifios (cada item
consta de tres ldminas presentadas) con situaciones cotidianas donde los
nifios interactian con el contexto y con diferentes personas. En todas las
ldminas aparece el mismo personaje de manera que se pueda identificar y
se vea en diferentes situaciones. Después, se realizan una serie de preguntas
que se analizardn de acuerdo a la clasificacién de las subescalas. Para realizar
un ejercicio de valoracién y andlisis de la informacién se utiliza una escala
Likert que va del 1 al 5 indicando, 1: nunca, 2: algunas veces 3: indeciso,
4: ]a mayorfa de veces y 5: siempre. Para la realizacién de la puntuacién, se
toma en cuenta los valores asignados anteriormente y la sumatoria total de
los mismos: Puntuacién minima 11, méxima 55. (Bajo nivel de inteligencia
emocional: 11 a 25); (Nivel medio de inteligencia emocional: 26 a 40);
(Nivel alto de inteligencia emocional: 41 a 55).

Test de habilidades motoras bdsicas (Abin y Rodriguez, 2010): debido a
las caracteristicas de los nifios de la muestra, se utiliza el test documentado
por los autores en “Ejercicios adaptados de habilidades motrices bdsicas
para el desarrollo de orientacién y movilidad espacial para escolares ciegos
de primer grado”. Pese a que la poblacién que se maneja dentro de la in-
vestigacién no presenta las particularidades descritas en el documento, se
utilizan los recursos y pardmetros de mediciones suprimiendo solamente lo
referente a ayudas sonoras y acompafiamientos del docente en el desarrollo
de los ejercicios. Se utiliza el referente de los ejercicios que se describen en

la tabla 2.
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Tabla 2. Ejercicios para evaluar habilidades motrices bésicas

Caminar Correr Lanzar Saltar Atrapar
* Enlinearecta.  * Enlinearecta. ¢ Con dos manos. ¢ Con piejunto ¢ Con la mano
* Enzig-zag. * En zig-zag. e Porencimadela ¢ Con pie dere- derecha-
* En punta de * Con un objeto cabeza. cho-izquierdo izquierda
pies. en la mano. ¢ Dentro de un * Enzig-zag * Con ambas
* Con obstdculos: * Con un objeto aro. ¢ Salto de altura manos
pelotas, rodillos, en cada mano. ¢ Con la mano e Salto de profun- * Después de un
etc. * Con obstdcu- derecha-izquier- didad rebote
los: pelotas, da * Salto sobre * Después de un
rodillos, etc. obstdculos lanzamiento

Fuente: Elaboracién propia

Con base en los ejercicios referenciados, se disefia una tabla de evaluacién
que da unas valoraciones segin la ejecucién de cada uno de los ejercicios:

* Muy Insuficiente (1) No realiza el movimiento.
¢ Insuficiente (2) Presenta dificultad en la realizacién del movimiento.

* Aceptable (3) Realiza el movimiento, pero presenta inconvenientes al
momento de cambiar de actividad.

* Satisfactorio (4) Realiza el movimiento, aunque presenta deficiencias
minimas, durante el ejercicio se evidencia apropiacién de la habilidad.

* Excelente (5) Realiza correctamente el movimiento sin presentar altera-
ciones al cambio de actividad. Evidencia apropiacién de la habilidad.

La puntuacién final resulta de la sumatoria segtin la escala de valoracién
anteriormente presentada. Teniendo en cuenta que las habilidades motrices
hacen referencia a varios movimientos, la suma de las valoraciones da cuenta
de varios niveles: puntuacién minima 23, mdxima 115. (Nivel bajo en el
desarrollo de habilidades motrices: 23 a 53); (nivel medio en el desarrollo
de habilidades motrices: 54 a 84); (nivel alto en el desarrollo de habilidades
motrices: 85 a 115).

3.5. PROCEDIMIENTO

En primera instancia, se planted la propuesta a la directora del hospital
y coordinadores del programa de aulas hospitalarias, ademds de contar con el
aval del grupo de Secretaria de Educacién y el rector de la institucién anexa al
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hospital y que cuenta con la vinculacién al programa de aulas hospitalarias del
Hospital de Kennedy, Bogotd, Colombia. Se solicitaron todos los permisos
necesarios. A continuacidn, se selecciona la muestra a trabajar de 30 nifios
(13 nifos y 17 nifas) entre 7 y 10 afios y se informa a los padres de familia
la intencién del proyecto de investigacién. Posteriormente, se organizan y
preparan los materiales y actividades para el desarrollo de las tres pruebas:
inteligencia emocional, resiliencia y habilidades motrices bésicas. Durante el
mes de noviembre de 2017 se realizan las pruebas con la muestra escogida,
siguiendo en protocolo establecido, respetando los tiempos de intervencién y
contando con el aval del personal del hospital y sus observaciones. Se solicita
cupo en el Colegio anexo al Hospital o dentro de la localidad y se rednen
los documentos requeridos por la Institucién Educativa.

La duracién aproximada de las pruebas fue de 20 minutos y el orden fue
en todos los alumnos igual: teniendo en cuenta que ya se tiene organizadas las
fichas analiticas de cada estudiante, se parti6 de este orden para administrar
y aplicar las diferentes pruebas; primero se administré el test de resiliencia,
luego se administré el test de inteligencia emocional y por dltimo, el test de
habilidades motrices. Todas las pruebas las pasé el investigador en situacién
clinica, es decir, el alumno y el investigador solos.

3.6. ANALISIS DE DATOS

Una vez corregidos los test siguiendo las instrucciones correspondientes
para cada uno de ellos, se procesaron los datos en el programa informdtico
SPSS versién 21.0 para Windows.

Los anilisis estadisticos realizados en la investigacién han sido, por un
lado, descriptivos como media, mediana y desviacién estdndar de cada varia-
ble; y, por otro lado, correlacionales utilizando la correlacién de Pearson con
el objetivo de analizar la posible relacién entre las tres variables (resilencia,
inteligencia emocional y habilidades motrices).

4. Resultados

En relacién al andlisis descriptivo, se muestran a continuacién los resulta-
dos de los estadisticos descriptivos de cada variable. En la tabla 3 se observan
los resultados de la prueba de inteligencia emocional. Los nifios obtienen una
puntuacién media en inteligencia emocional mayor que las nifas. Segin los
baremos de la prueba, los nifios tienen un nivel alto de inteligencia emocio-

140



Nyny L. Quevedo M. y Cristina de la Pefia: Estudio en aulas hospitalarias: relacion entre resiliencia...

nal, las nifas se encuentran en un nivel medio de inteligencia emocional y,
la muestra en general, presenta un nivel medio de inteligencia emocional.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de inteligencia emocional

Media Mediana Desviacién Estdndar

Nifos 48,84 48 3,87
Nifas 30,52 29 8,04
Total 38,46 41,50 11.27

Fuente: Elaboracién propia

En la tabla 4 se observan los resultados de la prueba de resiliencia. Los
nifios obtienen una puntuacién media en resilencia mayor que las nifias. En
funcién de los baremos de la prueba, los nifios estdn en un nivel alto de resi-
liencia, las nifias se encuentran en un nivel medio de resiliencia y, la muestra
en general, estd en un nivel medio de resiliencia.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de resiliencia

Media Mediana Desviacién Estindar

Ninos 130,15 130 10,76
Nifias 78,82 82 22,04
Total 101,06 106,50 31,39

Fuente: Elaboracién propia

En la tabla 5 se observan los resultados de la prueba de habilidades
motrices. Las nifias obtienen una puntuacién media en habilidades motrices
mayor que los nifios. Las nifias segin los baremos de la prueba se encuentran
en un nivel bajo y los nifios en un nivel medio. A nivel general, la muestra
estd en un nivel bajo.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de habilidades motrices

Media Mediana Desviacién Estdndar

Nifios 37,69 37 5,26
Nifas 64,41 64 11,28
Total 52,83 49 16,22

Fuente: Elaboracién propia
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Con respecto al andlisis correccional, para establecer la relacién entre las
variables de inteligencia emocional, resiliencia y habilidades motrices; estas
variables al ser contindas y con nimero muestral significativo se puedo realizar
un andlisis a través del estadistico de correlacién de Pearson con un nivel de
significacién .05.

Los resultados obtenidos evidencian que existe correlacién significativa
positiva alta entre inteligencia emocional y resiliencia (r=.995; p=.000); que
existe una correlacién significativa negativa alta entre inteligencia emocional
y habilidades motrices (r= -.986; p=.000); y, que existe una correlacién signifi-
cativa negativa alta entre resiliencia y habilidades motrices (r=-.991; p=.000).

5. Discusion / Conclusiones

El objetivo principal de la investigacién se centré en analizar la relacién
entre resiliencia, inteligencia emocional y las habilidades motrices en estu-
diantes vinculados a aulas hospitalarias. Los resultados obtenidos confirman
la relacién significativa entre resiliencia, inteligencia emocional y habilidades
motrices.

En cuanto a la primera hipétesis, los datos indican que existe relacién
significativa negativa entre resiliencia y habilidades motrices, esto implica que,
a medida que se aumenta las habilidades motrices disminuye directamente el
nivel de resilencia. Este resultado estd en direccién contraria a la propuesta
por Zaldival (2014) que indica que entrenar las habilidades motrices mejora
la capacidad de autoconocimiento y conocer las fortalezas y debilidades.

En cuanto a la segunda hipétesis, los datos sefialan que existe relacién
significativa negativa entre inteligencia emocional y habilidades motrices, esto
implica que, a medida que se aumentan las habilidades motrices disminuye
directamente el nivel de inteligencia emocional. Estos resultados estdn en una
linea opuesta al planteamiento de Ruano (2004 citado por Zaldival, 2014),
para quien trabajar las habilidades motrices mejora el estado de 4nimo y la
capacidad de determinar las posibilidades, debilidades y limites de las propias
capacidades y de las de otros.

En cuanto a la tercera hipétesis, los resultados indican que existe relacién
significativa positiva entre resiliencia e inteligencia emocional, por lo que si se
aumenta el nivel de resiliencia se aumenta el grado de inteligencia emocional.
Para Mordn (2015) los aspectos que complementan cada una de estas variables
estdn directamente relacionados. Ademds, los factores asociados a permanecer
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en un hospital generan diversas situaciones que afectan estas dos variables
(Nufez y Luzurraga, 2017).

En sintesis, se pueden establecer como conclusiones de la investigacién
las siguientes:

* Se han valorado las habilidades motrices de los nifios de la muestra, presen-
tando un nivel bajo en la ejecucién de tareas motoras.

* Se ha valorado el grado de resilencia de los nifios de la muestra, obteniendo
un nivel medio en la realizacién de la prueba.

* Se ha valorado el nivel de inteligencia emocional, alcanzando un nivel medio
en la prueba ejecutada por los ninos.

* Existe relacién entre las variables: resiliencia, inteligencia emocional y ha-
bilidades motrices. En cuanto a la relacién de las habilidades motrices con
resilencia e inteligencia emocional es negativa, por lo que, estimulando la
motricidad disminuimos la resilencia y la inteligencia emocional. En lo que
respecta a la relacién significativa positiva entre resilencia e inteligencia emo-
cional, la resiliencia y la inteligencia emocional comprenden aspectos que se
desarrollan de manera similar, es decir, una persona resiliente maneja una
competencia social desde la inteligencia emocional que le permite no solo
tener empatia dentro de un grupo social sino también superar situaciones
adversas, ser propositivo y critico, buscando siempre una mejora individual

y grupal.

El programa de Aulas Hospitalarias se presenta como una oportunidad
de brindar a los nifios las condiciones necesarias para que contintien con
sus procesos académicos y fortalezcan sus niveles de resiliencia e inteligencia
emocional, mejorando su bienestar integral. Este programa permite el desa-
rrollo de los nifios, teniendo en cuenta las condiciones médicas, tratamientos
y tiempos de estancia en el hospital.

Las principales limitaciones de la investigacién hacen referencia, por un
lado, a la disposicién por parte de los padres de familia que ponen inconve-
nientes a otro tipo de intervenciones ajenas a las realizadas por el personal
médico. Por esto, es necesario un trabajo de concienciacién sobre la necesi-
dad de continuar con los procesos académicos de sus hijos. Por otro lado,
a la fluctuacién de los nifios pacientes, que muchas veces interrumpen sus
tratamientos o tiempos de intervencién y de esta manera la muestra tiende
a ser menor. Los tiempos establecidos muchas veces deben ser modificados
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debido a situaciones ajenas a la investigacién, lo que dificulta llevar a cabo el
cronograma establecido.

Para finalizar decir, que el desarrollo de lineas de trabajo futuras, pueden
ir encaminadas a abarcar un tamafio muestral mayor con otros hospitales y
a fomentar que el apoyo que se brinde a los nifios pueda cubrir la totalidad
de dreas académicas garantizando una continuidad en los procesos escolares
trabajando desde la capacidad de resiliencia y la inteligencia emocional.
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RESUMEN: Bajo el contexto de las sociedades del conocimiento la innovacién edu-
cativa aparece como una piedra angular de la Educacién Superior. El propésito de
esta investigacion de revisién sistemdtica de literatura es caracterizar investigaciones
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Se parte de una concepcién del proceso de innovacién educativa desde la perspec-
tiva sociocultural. Con base en un enfoque interpretativo-cualitativo, a través de la
estrategia de andlisis de contenido se analizaron 13 articulos cientificos. Los hallaz-
gos apuntalan que la mayorfa de las investigaciones se concentran en el continente
europeo. El tipo de innovacién educativa mayoritariamente estudiada son las nuevas
formas de organizar actividades en las IES. La mayor parte de las investigaciones se
enfocaron en las innovaciones dirigidas a estudiantes. Se ubicé un predominio del
enfoque cuantitativo y se identificé una mayor produccién de investigaciones en el
nivel de accién micro-social. Se discuten siete retos de la innovacién educativa en
Educacién Superior: 1) mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje, 2) organizacién
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THE ROLE OF INNOVATIVE STRATEGIES IN HIGHER EDUCATION:
CHALLENGES IN KNOWLEDGE SOCIETIES

ABSTRACT: In the context of knowledge societies, educational innovation appears as
a cornerstone of Higher Education. The purpose of this systematic literature review
research is to characterize recent research on innovative strategies in Higher Educa-
tion (HE). It is grounded on a conception of the process of educational innovation
from the sociocultural perspective. Based on an interpretative-qualitative approach,
13 content articles were analyzed through the content analysis strategy. The findings
underline that most of the research is concentrated on the European continent. The
type of educational innovation mostly studied are the new ways of organizing activities
in HEIs. Most of the research focused on innovations in students. A predominance of
the quantitative approach was identified as well as a greater production of research in
the level of micro-social action. Seven challenges of educational innovation in higher
education are discussed: 1) improvement of teaching-learning process, 2) organization
of the institution of higher education, 3) networks with industry-business-government,
4) professional skills and active learning, 5) policies of incorporation of ICTs, 6)
educational inclusion in HEIs, and 7) open knowledge and innovation.

KeyworDs: Educational innovations, Higher Education, University System, Knowledge
Society, Socio-cultural context.

Introduccion

En el marco contextual de las llamadas “sociedades del conocimiento”,
se ubican diferentes entramados sociales y apropiaciones de los sistemas,
estructuras y politicas que sustentan la educacién superior, la investigacién
cientifica y la innovacién educativa. Esto se debe en gran medida a que dichos
procesos tienen ocurrencia en escenarios con diversos dmbitos histéricos,
sociales, culturales, econémicos y politicos. De esta manera, la pluralidad
que representan las sociedades del conocimiento sugiere que se identifiquen
las diferencias respetando la diversidad y capacidades de cada contexto socio-
cultural (UNESCO, 2005).

Como parte del desarrollo social de los paises, la innovacién educativa
y la investigacidn cientifica especializada consolidan una piedra angular para
la Educacién Superior (ES). Cada vez mds gobiernos han sustentado el de-
sarrollo de su conocimiento a través de estrategias y politicas de mejora de la
educacidn superior, innovacidn e investigacion. Algunas de las estrategias que
se han senalado tratan de erradicar los problemas actuales que se enfrentan en
las Instituciones de Educacién Superior (IES): la cobertura, equidad; calidad,
pertinencia, propiedad, incorporacién de las Tecnologias de Informacién y
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Comunicacién (TIC) y redes internacionales. Uno de los mds preocupantes
es y ha sido, desde el advenimiento de la masificacién de la ensefianza en los
afios setenta, la cobertura a la gran demanda educativa que ha surgido y sigue
aumentando con una proyeccién de la matricula estudiantil mundial que
podria llegar a unos 150 millones en 2025 (Meek, Teichler, y Kearney, 2009).

Bajo este panorama diverso, se viene consolidando un nuevo paradigma
educativo que contempla caracteristicas especificas y tendencias en las estra-
tegias, planeacion, desarrollo e implementacién de la educacién superior; 1)
nuevos enfoques de aprendizaje que se implementen a través de la transfor-
macién cultural de las instituciones, 2) experiencias de aprendizaje profundas
y activas que refuercen el vinculo con el mundo real y la empleabilidad, 3)
fomento de las comunidades de prdctica y la colaboracién multidisciplinaria,
4) garantizar el acceso educativo a los estudiantes de grupos vulnerables, 5) pro-
cesos de evaluacién de las habilidades matizadas a nivel personal y que ayuden
en la toma de decisiones, 6) comprension profunda de los entornos digitales,
7) incorporacién del aprendizaje en linea, mévil y mixto, 8) ecosistemas de
aprendizaje dgiles para apoyar las précticas del futuro, 9) la educacién superior
como incubadora para desarrollar computadoras mds intuitivas e inteligencia
artificial, 10) el aprendizaje permanente es crucial para la educacién superior
y las IES deben priorizar y reconocer el aprendizaje continuo, tanto formal
como informal (Becker et al., 2017).

EvoLuciON DE 1A INNOVACION EDUCATIVA EN EDUCACION SUPERIOR

Con el fin de contextualizar las diferentes aportaciones a la literatura sobre
innovacién educativa en la Educacién Superior, en este apartado se presentan
los diferentes enfoques que han abonado a la discusién sobre la innovacién
educativa en las universidades y cémo han ido evolucionando histéricamente
dichas perspectivas, lineamientos, necesidades y dreas de oportunidad desde
la década de los noventas hasta la actualidad a nivel internacional.

Si bien la literatura sobre innovacién educativa es amplia y difusa, se ha
concentrado en diversos 4mbitos como la innovacién en la industria, comercio
o tecnologfa, y, en diferentes momentos del proceso educativo. Esto se debe,
por una parte, a que la innovacién educativa, vista como un proceso, puede
ocurrir en una gama de escenarios, contextos sociales, actores y niveles que
componen la estructura de las instituciones de educacién superior, los cuales,
a su vez, engloban varias etapas o niveles de accién social. Por otra parte, se
ubica la complejidad de la definicién que pueda ofrecerse de la innovacién y
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la discusién que subyace sobre los componentes que la constituyen, las etapas
o momentos de desarrollo que implica, y las situaciones que promueven su
ocurrencia.

En un primer acercamiento, realizado en los anos noventa, los investigado-
res Hannan, English, y Silver (1999) se proponen comprender a la innovacién
educativa como un proceso macro-social en el que se ubican diferentes niveles
de accién, como el nivel micro que comprende los métodos de ensenanza-
aprendizaje, y en el cual centran su trabajo, a través del anilisis cualitativo
de entrevistas a 221 docentes y personal administrativo de 15 universidades
del Reino Unido. Se obtuvieron categorias sobre las razones que llevaron al
personal a involucrarse en experiencias de innovacién educativa en el nivel
de la ensefanza-aprendizaje; para la mayoria, la razén mds importante fue
mejorar el aprendizaje del estudiante, sin embargo, otra parte importante
de docentes se vieron obligados por las circunstancias mds alld de su control
como el incremento de la matricula de estudiantes. Los autores también
ubican diferentes “fuerzas” o factores que llevan a la innovacién educativa
como las demandas y necesidades de los coordinadores de las universidades,
las politicas gubernamentales y las politicas internas de las instituciones de
educacién superior.

Paralelamente, en el contexto geopolitico de Latinoamérica la innovacién
educativa también fue relevante y cobré un sentido diferente en las décadas de
los sesenta y setenta, debido a la masificacién de la ensefianza y a que diversos
paises (México, Argentina, Chile) tomaron por estrategia la creacién de refor-
mas educativas orientadas a una planificacién normativa de la ensefianza. De
esta manera, la innovacién educativa para Latinoamérica conlleva otras necesi-
dades y barreras, ya que como sefiala en sus indagaciones Aguerrondo (1992),
si se entiende la innovacién como un intento de “ruptura” del equilibrio de un
sistema, existen diversas dindmicas que posibilitan su ocurrencia o no. En las
que se ubican un nivel macro-social, referente al marco histérico y social de
la educacién en un contexto especifico, y un nivel micro-social, representado
por los procesos y acciones particulares que se consideran como experiencias
de la innovacién. Asimismo, en esta aproximacién la autora aporta una serie
de fases de evolucién de la innovacién educativa que no son secuenciales y
que conllevan diversos procesos internos dependiendo del momento histérico
y politico en el que se presenten; la gestacién, ejecucién y desarrollo.

Es en este sentido que podemos ubicar en la literatura tres niveles sociales
de la innovacién educativa: el macro-social en el que se engloban los elementos
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referentes a las politicas y reformas educativas, el meso-social; que abarca a la
organizacién de la institucién de educacidn superior, y el nivel micro-social,
que tiene su ocurrencia en procesos locales de ensefianza-aprendizaje.

De hecho, es en este tltimo nivel donde localizamos una mayor produc-
cién de las lineas de investigacién sobre innovacién educativa, y es que, desde
diversas miradas, los agentes decisivos del proceso de cambio educativo y de las
innovaciones, tanto de indole pedagégica como tecnolégica, son los docentes
(Michavila, 2009; Rubia, Anguita, Jarrin, y Ruiz, 2010; Miralles, Maquilldn,
Herndndez, y Garcia, 2012). Asi, ya sea que el proceso de innovacién ocurra
de manera inductiva o deductiva, los cambios y mejoras que se insertan en
la institucién educativa se caracterizan por la integracién de componentes
personales, materiales y estratégicos. Lo cual conlleva, sin duda, algunas
limitaciones que giran en torno a las resistencias multiples y diversas de los
actores del proceso educativo que participan dentro de determinadas culturas
escolares, dindmicas y politicas que acontecen en las instituciones educativas.

Dentro de las principales barreras que obstaculizan la promocién e
implementacién efectiva de la innovacién en la educacién superior se han
identificado tres grandes grupos de obstdculos (Lasdkovd, Bajzikovd, y Dedze,
2017); 1) barreras externas del nivel macro de la innovacién (que comprenden
las disparidades entre las necesidades de las institucién de educacién superior
y el marco regulatorio-politico, tensiones entre la cooperacién empresarial y la
académica, y una evolucién tecnoldgica inconsistente), 2) barreras internas que
actian dentro del entorno organizacional (como el bloqueo administrativo-
burocrdtico, y las gestiones de recursos financieros y humanos para la inno-
vacién), 3) barreras a nivel individual de los actores educativos (que atafie al
personal académico no preparado o con habilidades insuficientes en el uso de
tecnologfas y a los estudiantes que tienen un desinterés en las innovaciones o
en el proceso de aprendizaje mismo).

Bajo este panorama histérico, se subraya la importancia de comprender
los diferentes componentes que integran el proceso de la innovacién educa-
tiva, sus caracteristicas y la tipologfa o niveles de accién en los que pueden
tener ocurrencia. Con respecto a esto tltimo bajo los lineamientos actuales
de la OECD (2016), las estrategias de innovacién educativa pueden ocurrir
en cuatro niveles diferenciales, a saber: a) nuevos productos o servicios, como
un nuevo silabus, libros de texto o recursos educativos; b) nuevos procesos
para entregar sus servicios como el uso de plataformas e-learning; ¢) nuevas
formas de organizar sus actividades, ¢j. formas de organizar la comunicacién
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con los estudiantes o padres de familia y d) nuevas técnicas de mercadeo, por
ejemplo, las estrategias de venta u ofertas para los cursos.

Con base en lo descrito anteriormente, el presente trabajo parte de una
concepcién del proceso de innovacién educativa desde la perspectiva sociocul-
tural; como un proceso situado en contextos socioculturales, entendidos como
estructuras generales que delinean todo pensamiento, actividad humana, y las
instituciones (incluyendo la econémica, la tecnoldgica, y la educativa), de tal
manera, que al comprender las innovaciones educativas resulta indispensable
ubicar elementos de los contextos socioculturales desde los que son propuestas
(Frane y Westlund, 2013).

Partimos del supuesto de que las estrategias innovadoras en el contexto
universitario responden a las necesidades de los contextos socioculturales; tanto
politicas y sociales como las enmarcadas por las sociedades del conocimiento,
por ello, resulta necesario ubicar los contextos socioculturales desde los que
han sido propuestas dichas innovaciones y los diferentes retos que presentan
para su implementacidn.

El propésito de esta investigacién de revisién sistemdtica de literatura es
caracterizar las investigaciones sobre estrategias innovadoras en la Educacién
Superior (ES), teniendo como objetivos especificos; 1) identificar los tipos
de innovacién educativa estudiados en el contexto de las instituciones de
educacién superior, 2) ubicar las tendencias metodoldgicas empleadas para
estudiar la innovacién educativa, y 3) proponer dreas de exploracién para fu-
turas investigaciones. Las preguntas de investigacién giraron en torno a: (P1)
¢Cudles son los componentes de las estrategias innovadoras en la Educacién
Superior?, (P2) ;En qué niveles de accidn y tipologias se ubican las estrategias
innovadoras propuestas?, y (P3) ;Qué metodologias, aportaciones y limitantes
se ubican en los estudios sobre estrategias innovadoras en ES?

Metodologia: Revision sistemdtica de literatura

Las revisiones sistemdticas de literatura tienen diferentes objetivos; revisar
viejas teorfas y proponer nuevas, considerar el balance de las investigaciones y
su vinculo con algin tema, también, pueden sugerir intervenciones o proveer
una serie de gufas para planear futuras investigaciones en temas (Cristina,
Carvalho, y Granja, 2017; Crocetti, 2016; Kitchenham et al., 2010; Petticrew
y Roberts, 20006). Se llevé a cabo la revisién sistemdtica de estudios cientificos
identificados a través de dos bases de datos (Scopus y Wos), en los que se usaron
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como criterios de busqueda; 1) palabras clave: szrategy innovation, education, 2)
Afios de publicacién: 2013-2017, 3) Area de conocimiento: ciencias sociales,
4) Tipo de publicacién: articulos. En el proceso de filtracién de las fuentes
analizadas (ver Figura 1) se revisaron un total de 1,038 estudios de los cuales
se seleccionaron 13 que cumplieron con los criterios de inclusién pertinentes
para la temdtica (innovacién educativa, empirico, contexto universitario).

Para los fines de esta investigacién se seleccioné como muestra de trabajo
las dos bases de datos (Scopus y Wos), debido al reconocimiento internacional
con el que se posicionan como bases de datos de literatura cientifica revisada
por pares y a su mayor cobertura de la literatura producida en todos los paises
del mundo; lo cual apoya al objetivo principal de la investigacién que es pro-
porcionar una revision sistemdtica de la literatura. Asi mismo, reconocemos que
existen otras bases de datos y repositorios en los que se concentran aportaciones
cientificas relevantes sobre la temdtica, no obstante, para la conformacién de
esta muestra no fueron seleccionados.

Figura 1. Diagrama de flujo de las fases de la revisién sistemdtica de literatura,
elaboracién propia con informacién de Petticrew y Roberts (2006).

Estudios potencialmente relevantes Estudios excluidos por: pertenccer a
identificados en Scopus y Wos, otros campos disciplinarios, libros,
criterios de inclusién: Afios 2013- ——*| conferencias y publicados antes del

2017, ciencias sociales, articulos.
(n=361)

2013
(n=1,038)

Revision de resimenes, palabras clave
y titulos. Criterios de inclusion:
Revistas con enfoque y alcance en
Educacion.

(n=93)

FEstudios excluidos por ser editados en
revistas con enfoques v alcances
exclusivos en administracion,
negocios, ingenieria, turismo, derecho,
estudios regionales.

(n=268)

Estudios  polencialmente  apropiados
para la revisién. Criterio de inclusion:
innovacidn educativa.

(n=43)

Estudios excluidos de la revisién por
no estar relacionados con el tema de la
imovacion educativa en el ambito
universitario (n=30)

Estudios con informacién pertinente.
Criterio: innovacién educativa,
empirico, contexto universitario.
(n=13)
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Posterior a la realizacién de la etapa del filtrado de la muestra, los ar-
ticulos seleccionados fueron analizados mediante una ficha de andlisis con
base en las preguntas de investigacién (P1, P2, P3) en la que se identificaron
los siguientes elementos: a) pais de adscripcién del primer investigador, b)
tipo de innovacién, ¢) poblacién y escenario, d) metodologfa e instrumentos
empleados, ¢) aportaciones a la innovacién educativa. La base de datos fue
revisada por dos investigadores, siguiendo los lineamientos de calidad de
las revisiones sistemdticas de literatura sugeridos por Petticrew y Roberts
(20006).

Hallazgos

Con base en un enfoque interpretativo-cualitativo, a través de la estrategia
de andlisis de contenido (Hsieh y Shannon, 2005) se analizaron 13 articulos
cientificos en los que se ubicaron los siguientes elementos contextuales (ver

Tabla 1,2y 3):

1) Contexto sociocultural en el que se realizé la investigacién sobre innova-
cién educativa. A través del andlisis se ubicé que la mayoria de los paises
que han abordado la temdtica se ubican en el continente europeo; Reino
Unido (2), Espafa (1), Dinamarca (1), Alemania (1), Eslovenia (1) y
Finlandia (1), del continente asidtico; Malasia (1), Taiwan (2), China
(1), de América del Norte; Estados Unidos (1) y del continente africano;

Zambia (1).

2) Tipo de innovacién. La mayoria de las investigaciones se ubicaron en
el tipo de innovacién “Nuevas formas de organizar sus actividades” (7),
seguido de la categoria de “Nuevos productos o servicios” (5), y, por
tltimo, se ubicé una investigacién de “Nuevas formas de entregar sus
servicios” (1).

3) Poblacién/Escenario. Las poblaciones en las que se estudié la innovacién
educativa fueron diversas, mayoritariamente dirigidas a estudiantes (6),
asistentes de congresos (1), investigadores (1), personal administrativo
y académico (2), bibliotecarios universitarios (2), adultos mayores en
universidades de la tercera edad (1).

4) Metodologia/Instrumentos. Se ubicé un predominio del enfoque cuan-
titativo (7), con el uso de la encuesta como instrumento de recoleccién
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de datos, seguido del enfoque cualitativo (4), en el que se emplearon
entrevistas, grupos focales y andlisis de documentos, por tltimo, se iden-
tificé el uso del enfoque mixto (2) con uso de entrevistas, observaciones
y encuestas.

5) Aportaciones a la innovacién educativa. En este rubro se pueden ubicar
que las aportaciones giran en torno a: congresos como medio de difu-
sién de la innovacién e investigacidn, obtencién de recursos y redes
de cooperacién entre investigadores, participacién activa del personal
no académico, promocién de la equidad de género, mejoras en los
servicios bibliotecarios de las universidades, estrategias de intervencién
para aumentar la participacién de los adultos mayores, actividades de
ensefianza-aprendizaje orientadas al emprendimiento, recursos educativos
innovadores, ensefanza activa, creacién de redes para el desarrollo de
habilidades blandas, herramientas de evaluacién innovadoras y politicas
de incorporacién de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién

(TIC).

A continuacién, se describen a profundidad las investigaciones que se
identificaron en cada tipologia de innovacién educativa (nuevas formas de
organizar sus actividades, nuevos productos y servicios y nuevas formas de
entregar sus servicios).

T1ro DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE ORGANIZAR ACTIVIDADES
EN LAS IES

En esta categorfa se ubicaron los trabajos cuyo enfoque estuviera orienta-
do a estrategias innovativas que modificaran o aportaran una nueva forma de
organizar sus actividades dentro de las Instituciones de Educacién Superior,
en la Tabla 1 se sintetizan los estudios correspondientes a esta categoria.

Asi, en el trabajo de Jiménez et al. (2013), se documenta a través de una
investigacién cuantitativa las opiniones de 120 asistentes a un congreso sobre
educacién en la Universidad de Burgos, Espafia. El trabajo aporta datos sobre
los congresos como medio de difusién de la investigacién cientifica, cuando
estos cumplen criterios de calidad e innovacién, propician la interaccién
entre los participantes y la reflexividad personal, satisfacen las expectativas
de los actores y contribuyen a la difusién y aprendizaje de los avances en la
investigacién especializada.
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En ese mismo afo, Cerinsek, Hribar, Glodez, y Dolinsek (2013) indagan
a través de una metodologfa cuantitativa las elecciones de carrera de 1, 281
estudiantes de STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) que
cursaban el primer afio de sus estudios en tres universidades de Eslovenia.
La investigacién reporta que los estudiantes de STEM eslovenos estin
fuertemente a favor de realizar su propio potencial utilizando sus talentos
y habilidades en sus futuras carreras y una parte importante es el papel de
la equidad de género en la decisién de estudiar carreras STEM, ya que las
mujeres identifican como figuras claves para la eleccién de sus carreras a sus
madres o maestras que fueron relevantes para su formacién. La aportacién
innovativa gira en torno a que los maestros que estdn familiarizados con
las cuestiones de equidad de género pueden contribuir significativamente
a alentar a los estudiantes en general, y las mujeres en particular, hacia los
estudios STEM.

Por su parte, los investigadores Kowang, Long, y Rasli (2015), indagaron
mediante un enfoque cuantitativo, las percepciones sobre la innovacién en 108
investigadores en universidad en Malasia. En los hallazgos se identificaron los
factores de éxito en la administracién de la innovacién, tales como: la cultura
de la organizacidn, su estructura y el liderazgo. Se proponen sugerencias para
mejorar el desempefio de la innovacién, que comprenden la obtencién de ma-
yores recursos para la investigacion, el aumento del ndmero y el alcance de la
colaboracién o la cooperacién con partes externas, asf como la mejora continua
y la mejora del nivel de conocimientos especializados.

Una investigacién que explora otros actores de las universidades que
participan en las estrategias de innovacién educativa es la realizada por
Sheih (2015), en la que exploran a través del enfoque cuantitativo los com-
portamientos innovadores de bibliotecarios universitarios en Taiwan. Se
documenta que el clima organizacional tiene una relacién positiva con las
innovaciones organizacionales de la universidad. Los resultados sugirieron
que la formalizacién de la organizacidn, el apoyo a los gerentes, el estimulo
de la organizacién y los recursos y la educacién en el servicio tenfan una
influencia significativa en los comportamientos innovadores de los biblio-
tecarios universitarios.

En este tenor, el estudio de Peng (2016), siguié una linea similar al
anterior, no obstante, centrd su atencién en la organizacién de la institucién
de educacién superior para apoyar o no a las bibliotecas universitarias. A
través de una metodologia cuantitativa se exploraron las percepciones de 785
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bibliotecarios en Taiwan. Los resultados sugieren que los departamentos de la
informacién y la biblioteconomia deben atender a las estrategias y précticas
de instruccién para mejorar la creatividad y la innovacién de los estudiantes.

Tabla 1. Estudios identificados en el tipo de innovacién educativa de nuevas
formas de organizar actividades en las IES

Tiro DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE ORGANIZAR ACTIVIDADES EN Las [ES

Autores Pais Poblacion/Escenario Metodologia/ Aportaciones a la Innovacion Educativa
Instrumentos

Espadia o Cuxstonariossom . i it

v

Eslovenia

Malasia

Sheil (2015)

Taiwan Cuanmitativo Cuestionanos

Taiwan 3 nniversitarios Cuanitativo/cuestionanos
W

China Cualisativ Ginipos focales

También en el continente asidtico, la investigacién de Wang et al. (2016)
se centra en estudiar la inclusién educativa universitaria, a través de un enfoque
cualitativo y usando grupos focales, exploran las percepciones de 43 adultos
mayores en China sobre las barreras para estudiar en las universidades de la
tercera edad. Los hallazgos proporcionan datos importantes para los respon-
sables politicos y profesionales de las universidades de la tercera edad, sobre
las barreras que se ubican en la inclusién educativa, con el fin de desarrollar
estrategias innovadoras de intervencién para reducir dichas limitaciones y
aumentar la participacién de los adultos mayores en las universidades.

Tiro DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVOS PRODUCTOS O SERVICIOS EDUCATIVOS

En esta categoria se agruparon las investigaciones que como eje central de
sus indagaciones exploraban diversas estrategias innovadoras en las situaciones
de ensefianza-aprendizaje o en la mejora de los servicios educativos, en la Tabla
2 se sintetizan las investigaciones correspondientes.

La investigacién realizada por Mchardy y Vershinina (2014), explora
cémo las comunidades de Educacién Superior fomentan que los estudiantes
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creativos generen colaborativamente ideas y procesos de transferencia de
conocimiento, a través de un estudio longitudinal y grupos focales con 150
estudiantes de una universidad en Reino Unido, se documenté que el trabajo
en red es crucial en el aprendizaje de los estudiantes universitarios, ademds
de contribuir al desarrollo de habilidades blandas, los estudiantes se intro-
ducen en los procesos de comunicacién para hacer frente a la inestabilidad y
complejidad dentro de las redes de la industria, escenarios en los que estardn
laborando al finalizar sus estudios.

En esta misma linea, el estudio de Kristiansson y Jochumsen (2015)
documenta a través de un estudio cualitativo, con evaluadores externos a
la universidad, el impacto de un curso de “emprendimiento y convenios”
en la Licenciatura en Biblioteconomia con 25 estudiantes e impartido en
Dinamarca. Los resultados son cruciales, ya que se sefiala que las actividades
de ensefianza-aprendizaje orientadas al emprendimiento pueden ser ventajo-
samente empleadas en la universidad. Sin embargo, es necesario modificar y
adaptar el modelo a las demandas académicas de la universidad, especifica-
mente en las humanidades y ciencias sociales.

Por otra parte, en la linea de los procesos de evaluacién en la universi-
dad, los autores Jablokow, Defranco, Richmond, Piovoso, y Bilén (2015)
evidencian, mediante una investigacién cuantitativa con 104 estudiantes del
primer afio en un programa de ingenierfa de la Universidad de Pensilvania,
Estados Unidos, la importancia de los mapas conceptuales como herramienta
de evaluacién del conocimiento. Los hallazgos arrojaron que la falta de co-
rrelaciones significativas con el estilo cognitivo es reconfortante para aquellos
que usan regularmente mapas conceptuales para evaluar la comprensién de
los estudiantes, ya que reduce la probabilidad de que las dos construcciones
se confundan y evita la necesidad de desarrollar nuevos procedimientos de
evaluacién para evaluar el desempeno del mapa conceptual.

Sobre los recursos educativos en el proceso de ensefianza-aprendizaje
en las universidades, el trabajo de Randler, Demirhan, Wiist-Ackermann, y
Desch (2016) explora mediante un enfoque cuantitativo con disefio pretest-
postest el impacto de los videos en la formacién profesional de 135 estudiantes
que se estaban preparando como maestros en biologfa en la universidad de
Heidelberg, Alemania. Los hallazgos dan cuenta de que los videos sobre disec-
cién son recursos innovativos y tienen beneficios para la formacién profesional
de estudiantes de biologfa 0 medicina ya que reducen las emociones negativas
e incrementan la autoeficacia.
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Tabla 2. Estudios identificados en el tipo de innovacién educativa de nuevos
productos o servicios educativos

Tiro DE INSOVACION EDUCATIVA: NUEVOS PRODUCTOS O SERVICIOS EDUCATIVOS

Autores Pais Poblacion/Escenario Metodologia/ Aportaciones a la Innovacion Educativa
Instrumentos

Reino Cualitativolgrupos focales

Umido

Kristansson
&
Jochumsen
(2015)

Dinamarca

Jablokow. et ol Bandos Cuantitativo Test de estilos

{2015} Unidos

ives ¥ tarea de mapa
conceptual

Randler, et al
(2016)

Alemania |:‘-1|c\

videos didictic

Aal. . 2% estudiantes d
Finlandia
mienbros acadén

De igual manera, el trabajo de Taajamaa et al. (2016) explora, a través
de un estudio mixto, con entrevistas semi-estructuradas a 229 estudiantes
de ingenierfa y 31 miembros académicos en una universidad en Finlandia, la
experiencia de un curso basado en un modelo de disefio de pensamiento. Los
resultados apuntalan que los cursos en los que se innova con la incorporacién
de estrategias como el aprendizaje basado en proyectos y pricticas de disefio
de pensamiento ayudan a construir una mayor tolerancia a la ambigiiedad, y
compromiso a través de actividades de ensefianza activas. Se sugiere integrar
alos cursos de ingenierfa métodos y aproximaciones centradas en la persona
que incrementen el aprendizaje de habilidades blandas transferibles a los
escenarios de trabajo.

Tro DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE ENTREGAR SUS SERVICIOS
EDUCATIVOS

En este rubro se ubicé una investigacién interesada en estudiar nuevas
formas de entregar servicios educativos en las instituciones de educacién
superior, en especifico, lo relativo a la incorporacién de las TIC’s en la
educacién superior, en la Tabla 3 se sintetizan los elementos contextuales
del estudio.
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Tabla 3. Estudio identificado en el tipo de innovacién educativa de nuevas for-
mas de entregar servicios educativos.

TIPO DE INNSOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE ENTREGAR SERVICIOS EDUCATIVOS

Autores Pais

Metodologia/ Aportaciones a la Innovacion Educativa
Instrumentos

Zambia

El estudio de Chipembele y Bwalya (2016), realizado con 2 992 personas
en la universidad de Copperbelt en Zambia, Africa del Sur, mediante un
enfoque mixto con estudio de caso, empleando entrevistas a estudiantes del
tercer al quinto afo de ocho programas distintos, post graduados y adminis-
trativos con el fin de evaluar la preparacién electrénica de la universidad y
la probabilidad de que se beneficie de diversas oportunidades desbloqueadas
mediante la adopcién y uso de las TIC’s. En este sentido, la investigacién
aporta datos valiosos para que las politicas institucionales de TICs y los
entornos de trabajo reconfiguren su percepcién de los usuarios de las TICs
para la ensenanza, el aprendizaje y la investigacién.

T1ro DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE MERCADEO

En esta categorfa emergente, se ubicé solamente un estudio que se
interesé por la produccién de estrategias de mercadeo en las universidades,
los elementos contextuales de la investigacién se resumen en la Tabla 4.

En su trabajo investigativo, Durkin, Howcroft, y Fairless (2016) explo-
ran en Reino Unido, a través del enfoque cualitativo con estudio de caso
y el andlisis de documentos y entrevistas a profundidad al personal acadé-
mico y administrativo de tres universidades, los procesos por los cuales las
universidades desarrollan sus productos y hasta qué punto los procesos de
desarrollo de médulos y programas estén orientados al mercado y orien-
tados al cliente. Los hallazgos arrojan datos importantes para mejorar las
estrategias de venta de los servicios educativos, debido a que identifica que
las nuevas iniciativas de investigacién propuestas por los académicos suelen
basarse en sus propios intereses de investigacién, mds que en las necesidades
reales de los estudiantes y otras partes interesadas de las universidades. Asi,
existe una clara oportunidad de aumentar el flujo de nuevas ideas hacia las
universidades mediante la participacién activa de personal no académico,
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estudiantes, padres, industria y comercio, y el gobierno. Los autores discuten
sobre las implicaciones de las entidades gubernamentales en las estructuras
universitarias y se enfatiza la necesidad de un cambio cultural, en particu-
lar, que las universidades rompan las barreras existentes entre el personal
académico y no académico.

Tabla 4. Estudio identificado en el tipo de innovacién educativa de nuevas for-
mas de mercadeo

T1PO DE INNOVACION EDUCATIVA: NUEVAS FORMAS DE MERCADEQ

Metodologia/
Instrumentos

Autores Pais Poblacion/Escenario Apertaciones a la Innovacion Educativa

Durkin Reino

Howeroft & Unida

NIVELES DE ACCION SOCIAL DE LA INNOVACION EN TES

Por otra parte, mediante un andlisis de contenido de las palabras clave
usadas en las investigaciones y con base en la literatura, ubicamos los com-
ponentes de las estrategias innovadoras propuestas en las universidades y
sus correspondientes niveles de accidn social (ver Tabla 5), a saber: 1) Nivel
micro-social, 2) Nivel meso-social y 3) Nivel macro-social.

Los componentes de las estrategias innovadoras para el nivel micro-social
fueron los de mayor ocurrencia; actividades de emprendimiento, recursos
educativos, estrategias de ensefianza-aprendizaje activo, procedimientos de
evaluacién y trabajo colaborativo mediante redes. A nivel meso-social, los
componentes identificados giraron en torno a; difusién de la investigacidn,
organizacién de la institucién educativa, estrategias de mercadeo centradas
en los usuarios. Finalmente, el nivel macro-social abarcé los siguientes
componentes: inversién en la investigacién, equidad de género, inclusién
educativa y politicas sobre el uso de las TIC’s.

161



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 147-170

Tabla 5. Componentes y niveles de accidn social de las estrategias innovadoras
en las Instituciones de Educacién Superior (IES)

AUTORES COMPONENTES DE LAS ESTRATEGIAS INNOVADORAS EN LAS IES NIVEL DE ACCION
SOCIAL

Kisti & Actividades de
Jochumsen (2015)

Randler, etal. (2016)  Recursos educativos

Taajamaa, etal. Estrategias de ensenanza-aprendizaje
(2016) activo

NIVEL MICRO

Jablokow, et al. Procedimientos de evaluacion
(2015)

McHardy & Trabajo colaborativo mediante redes

Vershinina (2014)

Jiménez et al. (2013) Difusion de la
investigacion

Peng (2016) Organizacion de la
institucion educativa

Sheih (2015) Organizacion de la
institucion educativa

NIVEL MESO

Durkin, etal. (2016) Estrategias de mercadeo
centradas en los usuarios

Kowang, et al. (2015) Inversion en la investigacion

Cerinsek, et al. 2013) Equidad de género

NIVEL
MACRO

‘Wang, et al. (2016) Inclusion educativa

Chipembele & Politicas sobre uso de TIC's
Bwalya (2016)

Retos de la innovacion educativa en las Instituciones de Educa-

cion Superior (IES)

Con base en la revisién de literatura presentada en la seccién anterior,
podemos derivar diferentes lineas de discusién en torno a las estrategias de
innovacién educativa llevadas a cabo por las instituciones de educacién supe-
rior. A lo largo del andlisis de las investigaciones podemos identificar que la
innovacién educativa involucra cambios en diversos actores como docentes,
investigadores, bibliotecarios, directivos, padres de familia, estudiantes, ad-
ministrativos y politicos de la educacién. A su vez, los cambios pueden pre-
sentarse en diferentes niveles de la estructura social que van desde los estratos
macro-sociales (politicas, reformas y legislaciones educativas), meso-sociales
(administracién y organizacién de las instituciones educativas), y los micro-
sociales (situaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje). Asi, la innovacién
educativa puede ocurrir en una variedad de escenarios, no necesariamente
localizados dentro del aula, y con la participacién de los actores involucrados
en el proceso educativo. Es de esta manera, que la innovacién vista como
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un proceso social situado, puede ocurrir o no dependiendo de las acciones
coordinadas que se realicen y de las nuevas formas de percibir y aproximarse
a los problemas educativos que se tengan (UNESCO, 1996).

En este sentido, en la literatura es palpable el hecho de que las innova-
ciones educativas se encuentran con diferentes retos y obstdculos para su im-
plementacidn, ya sea aquellas que tienen que ver con las condiciones sociales,
politicas y econdmicas del pais en el que se sitdan, la organizacién interna de la
institucién educativa, o bien las referentes a los actores del proceso educativo
(Lasdkovd et al., 2017). Dichos obstdculos quizd sean un elemento importante
para observar una disparidad en la produccién de la innovacién educativa, ya
que como se documentd en esta revisién de literatura, la mayor produccién
investigativa se sittia en el nivel micro-social (procesos locales de ensefianza-
aprendizaje), y en menor grado han sido estudiadas las innovaciones del nivel
macro-social referentes a las reformas y politicas educativas. De igual manera
congruente con lo que se ha documentado en otros andlisis (Rubia, Anguita,
Jarrin, y Ruiz, 2010), es mds probable la ocurrencia de transformaciones de
lo local a lo macro-social, aunque muchos de los cambios e innovaciones edu-
cativas que tienen su ocurrencia en este nivel no siempre son documentados
o llevados al dominio publico.

Otro de los retos que identificamos en esta revisidn, es la oportunidad de
que mds paises fomenten e incluyan en sus agendas la innovacién educativa
en las instituciones de educacién superior, en especial, los paises que inte-
gran Latinoamérica, ya que como se ha discutido en los antecedentes, desde
hace varias décadas se presentan problemdticas y obstdculos para que se dé
la planeacién, desarrollo e implementacién de estrategias innovadoras que
coadyuven con mejoras en todos los niveles de accidn social.

Dicho lo anterior, a continuacién, ubicamos siete ejes en los que se pre-
sentan retos para la innovacién educativa en las instituciones de educacién
superior.

1) MEJORA DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En este eje se discuten los retos que se presentan en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje situados en la Educacién Superior. Primeramente, los actores
mds cercanos a este proceso son sin duda los docentes en interaccién con los
estudiantes, por ello, es importante que las instituciones educativas apoyen
y valoren las innovaciones realizadas desde el aula, ya que, paradéjicamente,
la ensefianza innovadora sigue siendo soslayada por diferentes miembros de
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las comunidades académicas. Asi, se requieren estrategias para fomentar per-
cepciones y actitudes positivas hacia la ensefianza innovadora, apoyos para su
fomento y reconocimiento social dentro de la institucién (Walder, 2017). Por
otra parte, otro elemento indispensable son las formas de evaluacién inno-
vadoras tanto para la ensefianza como para el aprendizaje de los estudiantes,
debido a que, resulta incompatible mantener las “viejas” formas de evaluacién
cuando se integra la innovacién a la préctica educativa, en este aspecto hay
una veta importante para la indagacién de las investigaciones.

2) COMPETENCIAS PROFESIONALES Y APRENDIZAJE ACTIVO

En este eje se discute sobre el contenido de la ensefianza en las institucio-
nes de educacién superior. Congruente con la idea actual de la universidad
moderna, un reto que se presenta en la innovacién educativa radica en que los
contenidos de las asignaturas no sélo provean a los estudiantes de una secuencia
de conocimientos, sino que también los involucren en escenarios reales de solu-
cién de problemas, y competencias integrativas que les permitan movilizar esos
conocimientos en situaciones complejas y ambiguas de su dmbito profesional
(Pogukaeva, Pancova, y Syryamkina, 2016). Asi, no es suficiente con incorporar
enseflanzas innovadoras, si estas carecen de un contenido que involucre activa-
mente al estudiante en su aprendizaje; ya que es a través del aprendizaje activo
y el compromiso que los estudiantes pueden llegar a construir competencias e
identidades profesionales situadas en sus contextos formativos.

3) ORGANIZACION DE LAS IES

Este eje resulta crucial para la movilizacién e implementacién de las
estrategias innovadoras en la Educacién Superior. Como se documenté en la
revisién de literatura, existen diversos retos en el nivel de accién meso-social, ya
que es en este nivel donde se producen mayores tensiones para implementar las
innovaciones educativas. Unas de las principales es la gestorfa o administracién
de los recursos, la aprobacién de proyectos institucionales, la flexibilidad de
las normativas institucionales e incluso la percepcidn que se tenga dentro de
la institucién sobre la innovacién educativa. De esta manera, un elemento
importante es abordar y explorar las percepciones que tienen los miembros
de los equipos de gestién de las instituciones respecto a las dimensiones del
proceso de gestion del conocimiento de crear, compartir y aplicar conocimiento
(Araneda-Guirriman, Rodriguez-Ponce, y Pedraja-Rejas, 2017).
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4) REDES CON LA INDUSTRIA-EMPRESAS-GOBIERNO

Una de las vetas importantes de accién para las universidades enmarcadas
por las sociedades del conocimiento es el desarrollo de la “tercer misién”, la
cual estd orientada a la creacién de vinculos con la industria-empresa-gobierno.
Estd visién desiste el papel tradicional de la universidad como un sistema
contenedor de conocimientos, y se orienta a reflejar multiples formas de
compromiso tanto econémico, social y cultural (Charles, Kitagawa, y Uyarra,
2014). Una de las estrategias que se han implementado para el cumplimiento
de esta funcién es la creacién de incubadoras académicas dentro de los campus
universitarios, las cuales estdn disefiadas para generar alianzas estratégicas entre
academia-industria, las incubadoras conectan a los estudiantes con szart-ups,
inversores y empresas para que a través de las alianzas se financien y apoyen
proyectos de emprendimiento. Otra ventaja de la alianza academia-industria,
es el fomento de un ambiente en el cual los estudiantes aprenden “habilidades
blandas” como la negociacién, comunicacién asertiva, colaboracién, etc.,
que dificilmente se promueven en los programas académicos tradicionales

(Delphenich y Broz, 2015).
5) POLITICAS DE INCORPORACION DE TICS

A nivel macro-social, una linea de accién importante es el cambio en
las politicas de incorporacién de las Tecnologfas de Informacién y la Comu-
nicacién (TICS), debido a que, por lo general, estas politicas siguen siendo
ignoradas y hasta cierto punto olvidadas por las instituciones de educacién
superior. La importancia de los recursos tecnolégicos en la innovacién edu-
cativa ha sido ampliamente documentada en la literatura, como recursos que
aumentan enormemente las posibilidades de interaccién y posibilitan, como
herramienta, asumir un papel activo a los estudiantes, y la difusién de las
innovaciones generadas dentro de las universidades (Largo, 2011).

6) INCLUSION EDUCATIVA EN LAS IES

Un punto emergente en la literatura revisada fue la inclusién educativa
en su dimensién integradora de las poblaciones vulnerables y también como
una via de la reduccién de la brecha de género y exclusién educativa de la que
actualmente diversas instituciones a nivel mundial experimentan. La educa-
cién inclusiva es un continuo que lleva hacia la redistribucién de la cualidad
de las oportunidades para aprender y participar en programas educativos, el
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reconocimiento y valor de las diferencias en contenido, pedagogia y herra-
mientas mediadoras, la oportunidad de grupos marginados de representarse a
ellos mismos en los procesos de toma de decisiones (Waitoller y Artiles, 2016)

7) CONOCIMIENTO ABIERTO E INNOVACION

Consideramos sustancial que se reconozca el papel moderno de la uni-
versidad y las diferentes vias de accién social que presenta como un sistema
catalizador de la economifa, productor del conocimiento, formador de capital
humano, y como actor regional. Segundo, en su cardcter de pieza angular del
proceso de innovacién educativa, se orienta a transformaciones especificas
que posibiliten que se vuelva cada vez mds abierta, interactiva y conectada en
red (Skonieczny, 2016). Por tltimo, un horizonte importante de accién para
la innovacién educativa es la eventual incorporacién del movimiento abierto
y los recursos educativos abiertos (REA) a las pricticas educativas virtuales
(Anénimo, 2013).

Reflexiones finales

Para cerrar este escrito, es necesario hacer explicita la invitacién a que
futuras investigaciones indaguen, desde metodologfas orientadas a la compren-
sién y transformacion de los fendmenos sociales, las diferentes percepciones
que tienen los miembros de sus comunidades académicas sobre las estrategias
innovadoras y cémo estas tienen impacto para se llevan a cabo o no, dichas
estrategias, dentro de las instituciones de Educacién Superior. Este tipo de
investigaciones ademds de arrojar datos para comprender mds elementos
sobre el proceso innovativo en las instituciones, permitirdn tomar en cuenta
las necesidades y puntos de vista de cada uno de los actores con la finalidad
de conformar una mirada integradora que facilite el proceso de planificacidn,
desarrollo e implementacién de estrategias para las necesidades contextuales
de la institucién educativa.
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POSIBILIDADES Y CONTROVERSIAS DE LAS
APP EDUCATIVAS CON LA TABLETA EN LA
EDUCACION PRIMARIA

Maria-CARMEN Ricoy

CRISTINA SANCHEZ-MARTINEZ

Universidad de Vigo, Ourense-Espafia

ResuMEN: En la actualidad todavia son escasas las investigaciones que ponen su foco
de andlisis en el impacto de la tableta en la Educacién Primaria. Sin embargo, cada
dia son mis las aplicaciones méviles (App) de las que se dispone para trabajar con ellas
en el aula. Por ello, en esta investigacin se analizan las utilidades y obstdculos que se
derivan del uso de las aplicaciones educativas con la tableta digital en esta etapa. Este
trabajo se enmarca en la investigacién cualitativa, con un enfoque etnografico-narrativo
virtual. La recogida de informacidn se llevd a cabo a través de un rastreo por la red
de 60 aplicaciones digitales, susceptibles de uso educativo, de las mds descargadas
y utilizadas segin dos grandes plataformas: Apple Store y Google Play. A los datos
obtenidos se le ha aplicado un andlisis de contenido con el programa de Analysis of
Qualitative Data. Los principales resultados y conclusiones del estudio ponen de ma-
nifiesto que las aplicaciones educativas utilizadas con la tableta digital son un recurso
con muchas posibilidades pedagdgicas. Se destacan, tanto los beneficios asociados a
los aspectos técnicos y de disefio (buen sistema de instalacién y puesta en marcha),
como los de tipo pedagdgico (actividades motivadoras y desarrollo de actitudes). Los
principales obstdculos que presentan las App educativas en la formacién Primaria, se
asocian con la deficiente actualizacién (que impide su correcto funcionamiento), la
presencia de publicidad e informacién inadecuada junto con sus limitaciones en la
tipologfa de actividades disponibles.

PaLaBraS CLAVE: T1C, Tableta digital, App educativas, Educacién primaria.
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BENEFITS AND CONTROVERSIES OF THE USE OF EDUCATIONAL
APPLICATIONS WITH THE TABLET IN PRIMARY EDUCATION

ABSTRACT: Researches based on the impact of the tablet in primary Education are still
limited currently. However, the amount of educational applications (App) to work
with in the classroom increases every day. Therefore, this research secks to analyze the
utilities and obstacles that arise from educational applications use with the digital tablet
at this stage. This work is part of a qualitative research with an ethnographic-virtual
narrative approach. The information collection was carried out through a internet scan
of most downloaded and used 60 digital applications, suitable for educational use,
according to two main platforms: Apple Store and Google Play. A content analysis has
been applied to the obtained data through the Analysis of Qualitative Data program.
Main results of this study show that the educational applications used with digital
tablet are a resource with many pedagogical possibilities. Benefits are associated with
technical and design aspects (a good installation and commissioning system) as well
those of pedagogical type (motivational activities and attitudinal development) are
highlighted. Main obstacles presented by educational App in primary education are
associated with poor updating (which impedes its proper functioning), ads presence
and inadequate information along with limitations in the available activities type.

Keyworps: /CT, Digital tablet, Educational App, Primary education.

1. Introduccion

La inclusién de las Tecnologfas de la Informacién y de la Comunicacién
(TIC) y sus funcionalidades condicionan e influencian, cada vez mds, las
estrategias de ensefianza-aprendizaje. Asimismo se pone de manifiesto en
la actualidad mds que nunca la necesidad de un cambio metodolégico. Los
diferentes medios tecnolégicos (tabletas digitales, ordenadores, Smartpho-
ne, consolas de videojuegos, etc.) utilizados en los contextos educativos
permiten la adaptacién a diferentes formas de trabajo, ritmos y précticas
de aula promoviendo un aprendizaje mds personalizado y valorizan el auto-
descubrimiento (Garcia-Ortega ez al., 2014). Algunos autores (Carvalho y
Morais, 2011; Livingstone, 2012) pusieron de manifiesto su acuerdo en
cuanto al importante papel que, en la actualidad, representan las TIC para
el aprendizaje de cualquier tipo de contenido curricular (de tipo conceptual,
procedimental y actitudinal); y ademds destacaron, entre otras, sus posibili-
dades creativas e interactivas (Montrieux ez 4/., 2015; Castafieda, Gonzdlez-
Polo y Rosas, 2017).Asimismo, cabe aprovechar la actitud positiva que el
estudiantado suele mostrar con el uso de la tecnologfa y, particularmente,
con la tableta digital (Cheng-Yu, Jerry y Pao-Ta, 2015; Falloon, 2014; Pu-
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lido, Ndjar y Guesguan, 2016), ya que, a su vez, en diferentes casos mejora
el rendimiento académico.

Vifias y Cabezuelo (2012) identificaron diferentes efectos positivos de las
TIC y aseguraron que las tabletas digitales abren la posibilidad de consumir
contenidos de manera no lineal; es decir, que esta tecnologfa ayuda al estu-
diante a ampliar informacién en cualquier momento y lugar. De hecho, en la
actualidad, con la distribucién de equipos de tabletas digitales se han puesto
en marcha aulas interactivas, que se nutren de ambientes de aprendizaje mds
innovadores (Hye y Hwan, 2015). Otro estudio sostuvo que las tabletas y
los libros electrénicos son recursos idéneos para el desarrollo de la lectura, de
la capacidad de comprensién y en general del aprendizaje, por lo que reco-
mienda su uso para el trabajo académico (Sackstein, Spark y Jenkins, 2015).
De hecho, Green (2016) afirmé que el uso de aplicaciones educativas para
la evaluacién, han mejorado el rendimiento del estudiantado. Otros trabajos
han puesto de manifiesto la incorporacidn exitosa que se produce en el aula
con los dispositivos digitales y con su utilizacién para el desarrollo de trabajos
colaborativos, asi como para la reduccién de la brecha digital entre la escuela
rural y la urbana (Moral, Villalustre y Neira, 2014; Garcfa-Valcdrcel, Basilotta
y Lépez, 2014).

A los estudiantes actuales les corresponde vivir un momento de méximo
apogeo de las TIC. En la actualidad en la cdspide de ese auge se encuentran las
aplicaciones digitales (App) y por ende las educativas, asociadas a las tabletas
y teléfonos inteligentes. La aparicién de soffware de App méviles ha crecido
de manera exponencial a nivel mundial en los dltimos anos. En particular, las
aplicaciones social y de tipo educativo se han incrementado en el afio 2013
(Chun-Hua, Jung-Jung y Kai-Yu, 2016). Asimismo cabe resaltar la evolucién
sin precedentes que contindan teniendo.

El foco central de este estudio es analizar los beneficios y controversias que
se derivan de la utilizacién de las App educativas con la tableta digital, en la
etapa de Educacién Primaria. Como objetivos especificos se han considerado
los siguientes:

- Identificar la utilidad académica de las aplicaciones educativas con la tableta
digital en la Ensefianza Primaria.

- Descubrir los obstdculos encontrados en el uso de las App educativas a través
de la tableta en la Ensefianza Primaria.
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2. Estado de la cuestion

En la actualidad existen multiples tipos de aplicaciones digitales que
pueden utilizarse con los dispositivos méviles. Con todo, la eleccién de las
mismas dependerd de las demandas o necesidades que se pretendan cubrir y
del propio Hardware con el que cuenten los dispositivos méviles. Una ventaja
esencial de las App es su adquisicién de manera gratuita y en otros casos se
comercializan a bajo coste econémico (Johnson, Adams y Cummins, 2012).
En esta linea surge un movimiento educativo abierto, cuyo fundamento se
basa en la corriente del Software Libre (Open Source) que desarrolla aplica-
ciones de libertad de uso, distribucién, estudio y modificacién (Casadei y
Barros, 2016). Esta corriente de acuerdo con Berrocoso (2010) estd basada
en aspectos asociados a que: a) el conocimiento debe ser libre y abierto para
usarlo y reutilizarlo; b) se fomente y facilite la colaboracién en la construccién
y reelaboracién del conocimiento; ¢) la educacién necesita comunidades de
préctica y reflexién que aporten recursos educativos libres. Asimismo, todos
estos componentes suponen una valiosa contribucién para la produccién del
nuevo conocimiento y su difusién.

Siguiendo a Sahagtin, Ramirez y Monroy (2016) el uso de las tabletas
digitales, con las App educativas, impulsa un acercamiento real al conocimiento
existente y ofrece multiples oportunidades para generarlo y compartirlo. La
creacién de diversas aplicaciones digitales ha puesto al alcance de los usuarios
y también de los docentes un importante niimero de recursos y herramientas
a los que resulta fdcil acceder. Lo que permite al profesorado a través de las
aplicaciones de indole educativa, o susceptibles de uso pedagégico, afiadir valor
a las tareas del aula y hacer mds amena la resolucién del trabajo académico al
estudiantado (Nelly, 2012). Cabe destacar que para la utilizacién de estas apli-
caciones educativas es esencial la alfabetizacion digital (Littlejohn y Margaray,
2010; Almaraz-Rodriguez y Bocanegra-Vergara, 2016). En este sentido, algtin
estudio ya ha puesto de manifiesto que la llegada de la tableta al aula, con la
incorporacién de aplicaciones digitales educativas, puede modificar el tipo
de programacién docente. De hecho, se detecta que el 55 % del profesorado
considera que debe transformar sus estrategias de ensefanza-aprendizaje para
adaptarse a las necesidades de la sociedad actual (Webb, 2012). Otro aspecto
fundamental es la formacién y sensibilizacién del profesorado para el uso de
las tabletas, tanto en el conocimiento y manejo de las aplicaciones educativas,
como para mejorar el valor del aprendizaje.
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En otro orden de cuestiones hay que referirse a un problema manifiesto
en la sociedad actual que estd asociado con la falta de tiempo, escasez de
dinero o recursos para evaluar cada aplicacién educativa y social, aun propa-
gdndose a gran velocidad entre la poblacién. Por este motivo, un gran nd-
mero de aplicaciones educativas que, en enero de 2015, rondaban las 80.000
en App Store, no se encuentran reguladas ni analizadas (Hirsh-Pasek ez a/.,
2015). También se ha detectado que los contenidos y metodologias de las
aplicaciones educativas no tienen, en numerosos casos, la suficiente calidad
ni responden a esquemas y estrategias diddcticas adecuadas a la edad de los
estudiantes (Neumann, 2014; Rideout y Saphir, 2013). En este sentido, no se
han estudiado suficientemente los mecanismos de atencién y procesamiento
de sus contenidos y sus consecuencias en el aprendizaje (Cuesta-Cambra,
Nifio-Gonzdlez y Rodriguez-Tercefio, 2017).

Por el momento existen pocas investigaciones que hayan explorado cémo
el estudiantado interactda y desarrolla su aprendizaje académico con las ta-
bletas. Con todo, se conoce la importancia que tiene la existencia de un buen
diseno técnico de las aplicaciones, para que la interaccién resulte satisfactoria
(Falloon, 2014). Asimismo, en el caso de la tableta digital puede asegurarse
que posibilita en el aula el andlisis y la reflexién (en el nivel cognoscitivo), el
desarrollo de la autoestima y productividad, asi como la interaccién y parti-
cipacién (Vadillo y Marta, 2010). Por otra parte, cabe sefalar que el uso de
las tabletas en el aprendizaje estd estrechamente relacionado con los estilo de
aprendizaje, y que los estudiantes con diferentes estilos manifiestan distintas
preferencias y formas de trabajo.

Siguiendo a Jou y Jingying (2016) para desarrollar actividades con las
aplicaciones educativas se recomienda la conversién de conceptos abstractos
en ejemplos reales, establecer conexiones ldgicas entre diversos puntos de
conocimiento, ofrecer soluciones a situaciones problemdticas, medios para la
busqueda de informacién adicional y estrategias para el autoaprendizaje. Las
tabletas con el uso de las App son una herramienta excelente para abordar
multiples tareas, como por ejemplo la: captura de imdgenes, busqueda de
informacién, reproduccién y creacién de audios, videos, toma de notas o
explorar situaciones propicias para la indagacién. Este dispositivo facilita la
formacién dotdndola de gran autonomia para cualquier sujeto.

Se ha detectado que los estudiantes valoran como elementos positivos en
las aplicaciones educativas con la tableta su: estética, comodidad, coherencia y
satisfaccién experimentada (Jou y Jingying, 2016). Con todo, esta tecnologfa
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interactiva presenta controversias o limitaciones por su elevado costo, pro-
blemas de instalacién, dificultades técnicas o pedagdgicas para los usuarios
(Chuang, 2015). En este sentido, distintos autores (Jutel y Lupton, 2015;
Nwosu y Mason, 2015; O*Neill y Brady, 2014) han puesto de manifiesto
que se requieren mds investigaciones sobre cémo se utilizan las aplicaciones
digitales, las implicaciones para la prictica o el impacto sobre la relacién entre
el profesorado y/con el estudiantado. De hecho, el aumento de las tabletas y de
las App educativas destinadas al ptblico infantil requiere contar con un mayor
conocimiento sobre el uso de las mismas (Gémez-Diaz, Garcfa-Rodriguez y
Cordén-Garcfa, 2015).

3. Metodologia de investigacion

La presente investigacién se ha abordado con una metodologia de tipo
cualitativo y se enmarca en un enfoque etnografico-narrativo virtual. Diversos
autores (Bitou y Waller, 2011; Warming, 2011) han presentado la etnografia
como un método éptimo para estudiar diversos aspectos educativos. A su
vez, permite una gran flexibilidad metodoldgica que posibilita detectar y
conocer a fondo la realidad objeto de andlisis (Gallacher y Gallagher, 2008;
Bitou y Waller, 2011). Esta tipologfa de investigacién no se limita a una mera
descripcidn, sino que nos ha permitido profundizar en las particularidades de
los hechos atendiendo a los objetivos planteados.

En particular, la etnografia virtual permite el estudio de las relaciones en
linea. De este modo, internet no es sélo un medio de comunicacién, sino
también un lugar de encuentro que permite la interaccién entre comunidades
de usuarios, grupos mds o menos estables, que generan una nueva forma de
sociabilizacién (Hine, 2000). Para la etnografia digital los dispositivos no son
solamente instrumentos, sino que se convierten en elementos mediadores
que transforman los hdbitos de las personas (Ardevol y Vayreda, 2002). Esta
modalidad de investigacién ha permitido en esta investigacién ahondar en
el conocimiento de la realidad, a través de las narrativas generadas por los
usuarios (profesorado y padres/madres) con su interaccién en linea.

3.1. PROCEDIMIENTO Y MUESTRA

Para desarrollar este estudio se realizé un rastreo y seguimiento via In-
ternet. La exploracién y observacién se ha prolongado durante un periodo
de 4 meses (del mes de noviembre de 2015 al de febrero de 2016) con 60
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aplicaciones educativas destinadas al estudiantado de Educacién Primaria. El
andlisis se ha centrado en las que mds se descargaron y utilizaron reciente-
mente, segin dos importantes plataformas de aplicaciones on/ine: App Store
de Apple y Android (tabla 1).

En un primer momento para localizar las App educativas susceptibles de
estudio se realiz6 una bisqueda generalizada en la red, aplicando posteriormen-
te una seleccion criterial para acotar el material objeto de estudio. Los criterios
que se tuvieron en cuenta para delimitar la seleccién fueron los siguientes:

- Que las App fuesen de indole educativa.
- Que estuviesen destinadas al estudiantado de la etapa de Educacién Primaria.

- Que figurasen entre las mds descargadas y utilizadas, en el momento de
desarrollar la investigacién, segtin las principales plataformas de App en
linea.

En relacién a los motores de buisqueda, la mayor parte de los datos reunidos
sobre las aplicaciones educativas fueron extraidos de distintas pdginas Web de
acceso libre (plataformas de aplicaciones on/ine), a través del buscador Google
o del interno de las propias pdginas. Las aplicaciones objeto de andlisis estaban
comentadas y valoradas criticamente de forma anénima, por una media de diez
personas (fundamentalmente profesorado y padres-madres del estudiantado),
después de haberlas utilizado con el estudiantado/hijos-as.

Tabla 1. Datos sobre la identificacién de la muestra

I e e

rrativa

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.

17/11/15 Duolingo duolingo&chl=cs 44
//ols ails?id= ;
18/11/15  “Palabra correcta” h.ttps.//play.google.com/store/apps/detdlls.ld com.kroaq. 44
rightword&hl=es
« N hteps://itunes.apple.com/es/app/planeta-geo-juegos-educativos/
17/11/15 Planeta Geo 1d6405464762m-8 20
17/11/15  “Quiver: Tus dibujos ...”  http://pequetablet.com/quiver-tus-dibujos-cobran-vida/ 2
2001115 “Sliceid ...” http://]_Jeq_ueta.bl_c_(.com/slice»it»una»app»de»fraccioncs»y» I
geometria-divertidisima/
22/11/15  “Cuadernos Rubio” heeps://play.google.com/store/apps/details?id=com.rubio&hl=es 41
: ils?id=
21115 “Stellarium’ hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com. 60

noctuasoftware.stellarium&hl=es

https://itunes.apple.com/es/app/quix-tablas-de-multiplicar/

2211715 "Quix Tabld id7794281302me=8
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22/11/15
24/11/15
24/11/15
24/11/15
27/11/15
27/11/15
30/11/15
30/11/15
30/11/15
30/11/15

02/12/15
02/12/15

02/12/15
04/12/15

04/12/15
04/12/15

07/12/15
07/12/15
07/12/15
07/12/15
07/12/15
10/12/15

10/12/15
15/12/15

15/12/15

18/12/15

18/12/15

178

“ecoRecibla”
“Iberia: Rios y Montes”

“CreAPPCuentos”

“El increible chapuzén
de Zoe”

“Diccionario desconec-
tado”

“Lectura répida”
“Horario de clase”
“Mozart Interactive”
“Bicis y cascos”

“Sky Map”

“Sopa de Letras Pri-

- »
maria

“Disney Action!”

“Kids Doodle”
“TrashChaos Free”

“Matemdticas Link Up”

“Spanish Verbs Lite”

“Obras maestras de la
musica cldsica”

“Atrapa un millén’

“Memorado: Juego
cerebrales”

“La Biblia para nifios”
“ArbolApp”

“Ofdo perfecto”

“Cabritos de Matemd-
ticas ...”

“Needit Feedit”

“GeoExpert HD Lite”

“Mounstruario”

“Catapum”

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.lacaixa.
ecocaixa&hl=es

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=es.medianet.
iberiamyr&hl=es

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.pumpun.
creappcuentos&hl=es

https://itunes.apple.com/es/app/el-increible-chapuzon-de-zoe/
id5426843762mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=tool.offline.
translation.dictionary&hl=es

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.novellectual.
speedreadingcoach&hl=es

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.newbitmobile.
handytimetable&hl=es

https://itunes.apple.com/es/app/mozart-interactive/
id4993725352mt=8

https://itunes.apple.com/es/app/bicis-y-cascos/
id570830135?mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.
android.stardroid&hl=es

heeps://play.google.com/store/apps/details?id=com.melimots.

WordSearch&hl=es
http://disney-infinity-action.softonic.com/android

hetps://play.google.com/store/apps/details?id=com.doodlejoy.
studio.kidsdoojoy8&hl=es

https://itunes.apple.com/us/app/trashchaos-free-fun-recycling/
id542742309?mt=8

hteps://itunes.apple.com/es/app/matematicas-link-up/
id454088646?mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=info.avelco&hl=es

hteps://itunes.apple.com/es/app/obras-maestras-la-musica-clasica/

id5781851392mt=8

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=studio.hasp.
mndropsp

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.memorado.bra-
in.games&hl=es

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.bible.
kids&hl=es

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.mo2o.csic.
botanic&hl=es

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.evilduck.
musiciankit&hl=es

https://itunes.apple.com/es/app/cabritos-matematicas-maniaco/
1d638722210?mt=8

https://itunes.apple.com/es/app/needit-feedit/id6747143092mt=8

heeps://itunes.apple.com/es/app/geoexpert-hd-lite-geografia/
id519549026mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=air.com.makupipe.
mounstruarium&hl=es

http://www.appster.es/app/ipad/catapum-650288706

43

44

44

43

41

44

44

24

44

41

44
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22/12/15
22/12/15

22/12/15

30/12/15

30/12/15
04/01/16

04/01/16

05/01/16

07/01/16

11/01/16

11/01/16

14/01/16

14/01/16
19/01/16

19/01/16

28/01/16

28/01/16
28/01/16

02/02/16

02/02/16
05/02/16
09/02/16

17/02/16

24/02/16

29/02/16

“Sopa de Letras Infinita”

“FotoFlo”

“El Guardidn de la
Imaginacién HD”

“Palabras Domino Free”

“The Opposites”
“Europe Map Puzzle”

“Matemdticas Rdpidas”

“Aprender Inglés ejerci-
cios, vocabulario HD”

“Soy pintor”

“Europa Puzzle”

“Geo Trainer HD”
“Aprender

Inglés: Memoriza

Palabras”

“Aprender Inglés con
Gymglish, ....”

“Inglés Verbos HD”
“Maps Jigsaw Puzzles”

“Entrenamiento del
ritmo”

“Cubo Mdgico 3D”

“Santi y Boini”

“Basic Fraction”

“Shop & Math”
“Suma+”

“Piano Invention ...
“Chicken Coop ...”

“Ana Lomba ...”

“Aprende Inglés con
ABA English”

3.2. ANALISIS DE DATOS

hetps://itunes.apple.com/es/app/sopa-de-letras-infinita/
id504871113?mt=8

http://www.eduapps.es/aplicaciones.php?id=2923

hetps://itunes.apple.com/es/app/carmesina-guardian-la-
imaginacion/id662837375?mt=8

https://itunes.apple.com/us/app/palabras-domino-free-juegos/
id445940455?1=es& mt=8

https://itunes.apple.com/es/app/opposites-1/id429142102?mt=8
heeps://play.google.com/store/apps/details?id=net.aharm.europe

https://itunes.apple.com/es/app/matematicas-rapidas/
id5902253102mt=8

https://itunes.apple.com/es/app/aprender-ingles-ejercicios/
1d606792784?mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=nba.
ColoringGogh&hl=es

hteps://play.google.com/store/apps/details?id=com.mokoolapps.
europe

http://eduapps.es/aplicaciones.php?id=3232

hteps://itunes.apple.com/es/app/aprende-ingles-3.400-palabras/
id5985826842mt=8

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.gymglish.
ggmobile&hl=es

http://www.portalprogramas.com/ingles-verbos-hd/iphone/

https://itunes.apple.com/us/app/world-map-puzzle-jigsaw/
id5626568622mt=8

https://itunes.apple.com/es/app/entrenamiento-del-ritmo-lectura/
id5179885872mt=8

heeps://play.google.com/store/apps/details?id=com.maximko.cuber
hetps://itunes.apple.com/es/app/santi-y-boini/id441884523?mt=8

hteps://itunes.apple.com/es/app/basic-fraction/
id460652734?mt=8

https://itunes.apple.com/us/app/shop-math-store-play-set-games/
id6817980792mt=8

heeps://itunes.apple.com/ar/app/suma+/id386724205?mt=8
https://itunes.apple.com/mx/app/piano-invention-se-me-da-bien/
id555474494?mt=8
https://play.google.com/store/apps/details?id=air.uk.co.echalk.
chickenCoop.fractions.v2.app&bhl=es
https://itunes.apple.com/es/app/ana-lomba-ingles-para-ninos/
id3976597802mt=8
https://play.google.com/store/apps/details?id=com.abaenglish.
videoclass

Como pasos previos para aplicarles el andlisis de contenido a las narra-
ciones ha sido necesario organizarlas y secuenciar los textos para reunir los
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distintos hilos conductores. En este andlisis se delimité el primer nivel de
categorizacion, a partir de los objetivos del estudio, utilizando una rejilla que
posibilitd el filtrado de la informacién obtenida. Para avalar la consistencia
de este instrumento se recibié el asesoramiento de dos expertos-as univer-
sitarios, asf como para establecer las categorias objeto de andlisis asociadas
con las finalidades de esta investigacidn.

A través del programa informdtico Analysis of Qualitative Data
(AQUAD), versién 7, se determiné una codificacién minuciosa procedente
de las unidades aunadas en el tépico de estudio, permitiendo condensar los
datos sustanciales (Coffey y Atkinson, 2005). Dicha codificacién posibilité
posteriormente generar diferentes tablas que, una vez volcadas en Excel,
proporcionan los resultados con una presentacién sistemdtica, ademds de
permitir considerar la frecuencia de las respectivas subcategorias. Para fa-
cilitar la comprensién al lector se ofrecen distintas evidencias, que ademis
sirven para refrendar la credibilidad de los resultados a través de diferentes
extractos textuales.

4. Resultados

Primeramente, cabe senalar que de las narrativas analizadas y ligadas
con los objetivos del estudio se desprenden dos categorias principales
(1.er nivel):

- Utilidad de las aplicaciones educativas derivadas del uso de la tableta digital
en la Educacién Primaria.

- Obstéculos originados por el uso de las App educativas con la tableta en la
Educacién Primaria.

Asociada a la utilidad del uso de las aplicaciones digitales con la tableta
se han detectado diversos componentes de tipo técnicos/de apariencia (tabla
2), asf como de cardcter pedagégico (tabla 3).
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Tabla 2. Utilidad de la tableta con las App educativas atendiendo a sus compo-
nentes técnicos/de apariencia

Subcategorias
Atributos efectivos f Algunos fragmentos ilustrativos

(3° nivel de categorizacién)

“Lo mejor que he visto en educacién.
Muy accesible y configurable, en mu-
Accesibilidad 58 chos idiomas, completamente persona-
lizable. A los nifios les encanta ser los
protagonistas del cuento” (fecha publi-
Sistema de instalacién y cacién: 19/01/15. App Catapum).
puesta en marcha 47 “Estd genial. Un “bestiario” muy gra-
cioso, muy buenas ilustraciones, de
instalacién sencilla y manejo adapta-
do a la edad. A mis hijos les encantan
y aprenden mucho” (fecha publicacién:
Velocidad de procesamiento 57  20/10/15. App Monstruario).

“No es una aplicacién de fotografia pero
es una buena herramienta para crear his-
torias graficas a través de fotografias a las
que le puedes poner texto y voz. Tiene
Integrantes multimedia 51 una increfble velocidad de procesamien-
to. Ideal para pldstica y Lengua” (fecha

publicacién: 22/08/13. App FotoFlo).
“(...). Ademds de lo anterior, presenta
de forma atractiva e interactiva un juego
Presentacién atractiva 60 para ver lo aprendido. Sus componentes
multimedia son excelentes.” (fecha pu-
blicacién: 27/08/15. App Geo Expert

HD).

“(...). Disefio muy atractivo y divertido.
Sobre todo nos gusta porque podemos
exportar los cuentos que crean nuestros

Componentes técnicos/ apariencia (2° nivel categorial)

hijos para luego imprimirlos o verlos las
veces que quieras. Ademds si no le da
tiempo a acabar un cuento puede guar-
darlo y terminarlo otro dfa. jFantdstico!”
(fecha publicacién: 28/11/14. App Cre-
APPcuentos).
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En las narrativas se pone de manifiesto que los aspectos técnicos/de
apariencia, que presentan las App, en particular los relativos al disefio les re-
sultan atractivos. De los testimonios se desprende que todas las aplicaciones
educativas analizadas contienen el atributo referido (f=60). Este es un aspecto
fundamental para llamar la atencidn, tanto del alumnado, como del profe-
sorado y la familia. Otro componente que se ha identificado es el asociado
con una buena accesibilidad y/o disponibilidad de las App (f=58), y el del
procesamiento fluido de la informacién que facilitan (f=57). La valoracién que
realizan pone de manifiesto la importancia que le atribuye en las narrativas
los participantes al acceso fécil que permiten las aplicaciones, as{ como a que
una vez instaladas las puedan rentabilizar.

Sobre los aspectos pedagdgicos cabe incidir en los distintos beneficios que
se plasman en las narrativas vinculdndolos con las caracteristicas de las activi-
dades. En este sentido, consideran que son motivadoras y atractivas (f=54) y
que se puede promover en los estudiantes, con el uso de las App educativas, el
desarrollo de actitudes positivas (f=47). Asimismo, senalan algunas posibilida-
des que ofrecen para el fomento del autoaprendizaje y la participacién (f=44),
para la buena organizacién y la adecuacién de los contenidos académicos
(f=34) o la atencidn a los distintos ritmos de aprendizaje (f=31).

Tabla 3. Aporte de la tableta con las App educativas atendiendo a su potencial
pedagdgico

Subcategorias

Atributos provechosos f Algunos fragmentos ilustrativos

(3° nivel de categorizacién)

“(...). Con la incorporacién de la tableta al aula
ha aumentado la participacién y motivacién del
Actividades 54 estudiantado. Felicidades, excelente aplicacién.
motivadoras La recomiendo” (fecha publicacién: 27/04/15.
App La Biblia para nifios).

Fomenta el “(...). Ademds fomenta el autoaprendizaje ya
autoaprendizaje/ que los/las estudiantes pueden elegir entre una
participacién 44 gran variedad de idiomas y actividades y llevar-

las a cabo sin necesidad de ayuda” (fecha publi-
cacién: 15/05/2015. App Duolingo).

Aspextos pedagégicos (2° nivel categorial)
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“(...) funciona bien y lo recomiendo para todo
tipo de edades, ya que respeta los ritmos de tra-
bajo de cada estudiante, aunque es muy reco-
. . . -»
mendable para primer ciclo de primaria” (fecha

publicacién: 26/10/15. App ArbolApp).

Respeta ritmos de
trabajo 31

“(...) los estudiantes pueden buscar informa-
cién sobre los paisajes de todo el mundo de

Sistematizacién de diversas formas, ya que por orden alfabético o

contenidos 34 Portocaren el mapamundi sobre el que deseen.

Para cada uno de ellos indica nombre, capital,
bandera, jefe de Estado. Contenidos muy siste-
matizados.” (fecha publicacién: 27/08/15. App
Geo Triner HD).

“Excelente aplicacién para el estudiantado
de primaria. A través de las diversas activida-
des trabajamos la educacién musical creando

Posibilita el desarrollo
de actitudes positivas 47

Aspectos pedagdgicos (2° nivel categorial)

un ambiente muy agradable, y contribuyendo
de manera transversal al desarrollo de actitu-
des empdticas y positivas” (fecha publicacién:

25/04/15, App Oido perfecto).

Los obstdculos que se han detectado, a través de las narrativas, sobre el
uso de las App educativas en la tableta tanto se refieren a los aspectos técnicos/
de apariencia (tabla 4), como a los pedagdgicos (tabla 5). Con todo, su matiz
negativo frecuentemente se acompafia de otros positivos, como se pone de
manifiesto en algin extracto de los que se aportan en las tablas de resultados
(tabla 4 y 5).

El principal obstdculo que se le atribuye a las App estd asociado, en el
plano técnico, con la presencia de publicidad (f=12). También se resalta que
algunas aplicaciones ofrecen una actualizacién deficiente que dificulta su co-
rrecto funcionamiento y el trabajo con las mismas, asi como la imposibilidad
de incorporar regularmente nuevas actualizaciones (f=7). Otros inconvenientes
que se desprenden del andlisis realizado sobre las aplicaciones digitales con la
tableta, para su uso educativo en la Educacién Primaria, estdn vinculados con
la deficiente velocidad de procesamiento, el coste que exige el uso de algunas
actividades, al supeditarse su empleo al pago o compra, asi como la ausencia
de manuales o tutoriales para orientar al usuario.
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Tabla 4. Obstdculos encontrados en la tableta con las App educativas atendien-
do a los aspecto técnicos/de apariencia

Subcategorfas

Atributos negativos f
(3° nivel de categori-
zacién)

Algunos fragmentos ilustrativos

Actualizacién 7
deficiente

No incluye ma-
nual de ayuda 2

Presencia de

Componentes técnicos/apariencia (2° nivel categorial)

publicidad 12
Velocidad 3
deficiente
Algunas activida- 3
des de pago

“(...). Tengo un ipad 2 y desde que actualicé a
IOS 8 me funcionan mal muchas aplicaciones,
entre ellas esta: no se escucha ningtin sonido...”
(fecha de publicacién: 07/08/15. App Memora-
do).

“(...). Solo le falta algiin manual para saber usar-

la mejor. Muy buena. Felicidades a los creadores”

(fecha publicacién: 07/04/15. App Stellarium).

“Magnifica! En realidad se aprende mucho con
esta App. No le doy 5 estrellas porque hay mucha
publicidad y eso es fastidioso, por lo demds es
muy buena” (fecha publicacién: 16/01/15. App
Palabra Correcta).

“(...).. Tiene sélo el efecto spray, los dibujos que
eliges no se pueden poner en grande para verlos
mejor y ademds los colores son dificiles de elegir!
A veces va lento” (fecha publicacién: 01/09/15.
App Soy pintor)

“Excelente aplicacién, aunque deberfan de quitar
la publicidad, me imagino que no podrdn para
financiarla. Ademds algunas actividades son de
pago” (fecha publicacién: 25.04.15. App Cubo
Midgico 3D).

En cuanto a los aspectos pedagdgicos, los principales inconvenientes,
que se desprenden de las narrativas examinadas, se refieren a la informacién
inadecuada (f=15) y a una escasa variedad de actividades (f=13). Algunas
aplicaciones presentan contenidos que no son apropiados en el marco del
trabajo estudiantil, o bien la informacién que muestran es en alguna ocasién
incorrecta o incierta. También se menciona, de modo excepcional en un caso
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concreto, que alguna actividad resulta demasiado dificil. Al respecto se aportan
diferentes extractos ilustrativos (tabla 5).

Tabla 5. Obst4culos de la tableta con las App educativas atendiendo a su potencial

pedagdgico

Subcategorias

Atributos negativos f
(3° nivel de categorizacién)

Algunos fragmentos ilustrativos

Actividades complejas 2

Escasez de actividades/ 13
incompletas

Ausencia 3
de juegos

Informacidn inade-
cuada/ Contenidos 15
insuficientes

Aspectos pedagdgicos (2° nivel categorial)

“Es una buena aplicacién para desarrollar la
competencia lectora. Pero no es viable en un
aula ya que lo minimo son 100 ppm y no mu-
chos nifios llegan a esta velocidad. Algunas acti-
vidades son complejas (...)” (fecha publicacién:

11/09/15. App Lectura Rdpida).

“Es demasiado dificil para los nifios. (...). Ade-
mds la variedad de actividades es escasa” (fecha

publicacién: 01/06/15. App Soy pintor).

“Interesante aplicacién aunque presenta poca
cantidad de juegos. Deberfan ampliar la canti-
dad y variedad de los mismos” (fecha publica-
cién: 11/12/15. App Sopa de Letras Infinita).

“Muy buena aplicacién, pero desde Canarias
nos sentimos desplazados, porque siendo el te-
rritorio con mds endemismos de Espafia no le
han dedicado una seccién. Es muy ttil, pero
los centros educativos de Canarias no pueden
mostrar a su estudiantado la representacién de
vegetacién autdctona, por lo que considero que
los contenidos son insuficientes” (fecha publica-

cién: 10/04/15. App ArbolApp).

5. Discusion y conclusiones

De este estudio se desprenden diferentes revelaciones que dan respuestas a
los propésitos planteados inicialmente. Por una parte se ha podido identificar
la utilidad académica de las aplicaciones educativas a través de la tableta digital
en la Ensefianza Primaria. En este sentido, entre los beneficios o utilidades
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atribuidos al uso de las aplicaciones educativas con la tableta hay que referirse
a los aspectos de tipo técnicos/de apariencia y pedagdgicos. En cuanto a los
de cardcter técnico/de apariencia cabe destacar el disefio atractivo de las App
educativas, sus posibilidades de accesibilidad y la excelente velocidad que
presentan en el procesamiento de contenido.

Sobre los componentes pedagdgicos es de resaltar la motivacién que pro-
ducen las actividades que permiten realizar a los estudiantes, sus posibilidades
para promover el desarrollo de actitudes positivas y la participacidn, as{ como
para fomentar el autoaprendizaje. En otras investigaciones (Prat, Camerino y
Coiduras, 2013; Saéz-Lépez y Rodriguez-Torres, 2016) se concluyé que uno
de los principales beneficios de la inclusién de los dispositivos digitales en
el aula se materializa en las ganancias del rendimiento del estudiantado y el
incremento de su motivacién. Ademds Moreno y Dondarza (2016) conside-
raron fundamental fomentar con este tipo de herramientas la alfabetizacion
digital y el aprendizaje auténomo.

En otro orden de cuestiones, se ha podido dar respuesta al segundo objetivo
especifico descubriendo diferentes obstdculos con el uso de las App educativas
en la tableta con los estudiantes de Primaria. Las problemdticas u obstdculos
detectados se encuentran también asociados a aspectos de tipo técnico y de
apariencia. En esta linea, se supeditan principalmente a las deficiencias en-
contradas en la actualizacién de soffware y la incorporacién de publicidad.
Respecto a los inconvenientes relacionados con los componentes pedagégicos
cabe destacar la deteccién de informacién inadecuada que ofrecen distintas
aplicaciones, la poca variedad de actividades diddcticas y la dificultad que in-
tegran algunas de éstas. Al respecto, Goodwin y Highfield (2012) indicaron. A
partir de un estudio desarrollado, que esos aspectos junto con el sistema actual
de clasificacién de las App educativas dificultan enormemente la eleccién de
las mismas, tanto por parte de los padres-madres, como de los educadores-as.

Finalmente, cabe resaltar que al hilo de los resultados obtenidos la utilidad
que se desprenden de las App educativas con las tabletas, en la Ensefianza
Primaria, estdn presentes en casi toda la oferta analizada. Sin embargo, en
relacién con los obstdculos atribuibles a las aplicaciones educativas se identi-
fica una preponderancia muy baja. Lo que globalmente pone de manifiesto la
existencia de pocos o de un escaso nimero de inconvenientes y la prevalencia
de un aporte positivo que se desprende del uso de las aplicaciones educativas.

Como principales logros de este estudio son de sefialar la identificacién de
un elevado ndmero de App educativas que por su actualidad y valor pedagdgico

186



Marfa-Carmen Ricoy y Cristina Sdnchez-Martinez: Posibilidades y controversias de las app educativas...

resultan recomendables para utilizar con la tableta digital en la Ensefianza
Primaria. Asimismo, se han tipificado sus atributos positivos vinculados con
los componentes técnicos/de apariencia (accesibilidad; sistema de instalacién
y puesta en marcha; velocidad de procesamiento; integrantes multimedia;
interfaz atractiva), asi como los relacionados con los aspectos pedagégicos
(actividades motivadoras; de fomento del autoaprendizaje/participacién; de
respeto a los ritmos de trabajo; para la sistematizacién de contenido; y el desa-
rrollo de actitudes positivas). Por otra parte, también se han podido delimitar
los principales obstdculos que estdn asociados a la: complejidad de algunas
actividades, su escasez o bajo nivel de ludificacién; informacién inadecuada/
contenidos insuficientes.

En el futuro es necesario continuar potenciando situaciones, en el contexto
del aula en Educacién Primaria, que propicien el desarrollo de experiencias
que incremente la generacion del aprendizaje con el uso de estas App, ya que
el nivel de uso todavia es escaso.

Nota: El contenido de este trabajo procede da una Tesis Doctoral sobre el uso
de la tableta en el estudiantado de Educacién Primaria, en el contexto
espafiol. As{ mismo, aprovechamos para manifestar el agradecimiento
a las instituciones financiadoras (Universidad de.... y Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte espafiol) y, especialmente, a los parti-
cipantes del estudio.
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LA SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION
NOCTURNA EN LA REGION PACIFICO
CENTRAL DE COSTA RICA

JONNATHAN SALAS ALVARADO
Universidad de Costa Rica, Sede del Pacifico

REsUMEN: La educacién en Costa Rica es un aspecto fundamental. De hecho, este es
uno de los paises con menor indice de analfabetismo de la regién. Para el afio 2016,
el Banco Centroamericano de Integracién Econémica estimé que tdnicamente 3,2%
de la poblacién no podia leer o escribir. Se ha invertido mucho en materia de educa-
cién y se crean opciones para brindar un mayor y mejor acceso a esta. La educacién
nocturna es una de estas alternativas que busca reducir las brechas sociales logrando
con ello una mejora en la calidad de vida de la poblacién Costarricense. A pesar de
que la educacién nocturna se ve como una excelente opcién para muchas personas,
ni esta ni los estudiantes que hacen uso de ella estdn libres de problemdticas sociales
y econdmicas. La realidad de la educacién nocturna en la regién del Pacifico Central
estd llena de mitos y para muchos es un verdadero misterio y es por ello que este
trabajo busca dar a conocer los aspectos mds relevantes de la poblacién que asiste a los
colegios académicos nocturnos y a las secciones nocturnas de los colegios técnicos de
7 instituciones localizadas en distintas comunidades de la regién. La idea es conocer
los problemas y dificultades que aquejan a los y las estudiantes, sus necesidades, retos
y aspiraciones.

PALABRAS CLAVE: Educacién nocturna, Region Pactfico Central, Retos, Mitos; Estudiantes.

THE CURRENT SITUATION OF NIGHT EDUCATION
IN THE CENTRAL PACIFIC REGION OF COSTA RICA

ABsTRACT: Education in Costa Rica is a fundamental aspect. In fact, this is one of the
countries with the lowest illiteracy rate in the region. Actually, for 2016, the Central
American Bank for Economic Integration estimated that only 3.2% of the population
could not read or write. Much has been invested in education and options are created
to provide greater and better access to it. Night education is one of these alternatives
that seeks to reduce social gaps, thereby achieving an improvement in the quality of
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life of the Costa Rican population. Although night education is seen as an excellent
option for many people, neither this nor the students who use it are free of social and
economic problems. The reality of night education in the Central Pacific region is full
of myths and for many people it is a true mystery, that’s the reason why this investiga-
tion aims to reveal the most relevant aspects of the population that attends the night
academic schools and the night sections of the technical high schools of 7 institutions
located in different communities of the region. The idea is to know the problems and
difficulties that afflict the students, their needs, challenges and aspirations.

Keyworps: Night education, Central Pacific Region, Challenges, Myths, Students.

1. Introduccion

El sistema educativo Costarricense se divide en 4 niveles: preescolar, pri-
maria, secundaria y superior. La educacién primaria se divide en 2 ciclos, el
primer ciclo lo componen primer, segundo y tercer grado (de los 6 a los 9 afios
aproximadamente), el segundo ciclo lo componen cuarto, quinto y sexto grado
(delos 10 alos 12 afos aproximadamente), con este ciclo se acaba la educacién
primaria. A los 13 afios se inicia la educacién secundaria que se divide en dos
ciclos, el tercer ciclo que lo componen el sétimo, octavo y noveno afo (de los
13 alos 15 afios aproximadamente), cuando se culmina este ciclo se acaba la
educacién general bdsica, misma que es gratuita, obligatoria y costeada por el
estado. Finalmente, se ingresa a la educacién diversificada que la componen, en
los colegios académicos décimo y undécimo afio y en los colegios técnicos déci-
mo, undécimo y duodécimo afio. En ambos casos se culmina con la obtencién
del titulo de bachillerato. Para poder obtener este certificado es necesario que
los y las estudiantes ademds de aprobar exitosamente todos los afios de educa-
cién diversificada deben realizar las pruebas nacionales de bachillerato que son
exdmenes estandarizados y colegiados que se aplican a todos los estudiantes por
igual, son exdmenes comprensivos en seis asignaturas diferentes: espafol, mate-
mdticas, estudios sociales, idioma extranjero (Inglés o Francés), ciencia (fisica,
quimica o bilogfa) y educacién ciudadana. En el caso de los colegios técnicos,
ademds de las asignaturas bésicas que se estudian en todos los sistemas, los y
las estudiantes deben escoger una disciplina técnica ofrecida por su institucién
(cada colegio tiene una oferta distinta) a partir de décimo afio. Existen varias
modalidades educativas que se explican mds adelante dentro del documento
pero quizds las mds comunes son las opciones diurnas y las nocturnas.

Segin Alvarado, Cortés, Flores, Salazar, Tercero, Villalta y Diaz (2008)
en el Informe Nacional de Costa Rica sobre el Desarrollo y el Estado de la
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Cuestién sobre el Aprendizaje y la Educacion de Adultos elaborado para el
Ministerio de Educacién Publica de Costa Rica (MEP), en relacién al desa-
rrollo y el estado de la cuestién sobre el aprendizaje y la educacién de personas
jovenes y adultas, “la educacién es un derecho humano fundamental, para
la disminucién de la pobreza y la creacién de oportunidades, permitiendo
el desarrollo de capacidades humanas principalmente en aquellos sectores
poblacionales mds desfavorecidos y en riesgo social” (p. 25), entendiendo con
esto la importancia que se le da a la educacién en nuestro pais, se considera a
esta como la herramienta mds funcional en pro del desarrollo de los habitan-
tes y la disminucién de la brecha que existe entre las clases sociales, creando
oportunidades a personas que no las han tenido.

Parece entonces que el MEP es una institucién que vela por proveer a
personas de todo tipo educacién que debe ser de calidad en busca de satisfacer
sus necesidades y hacerlas crecer como individuos y como sociedad. Parte de
los planes del MEP para el cumplimiento de estas metas ha sido la creacién
de todo tipo de programas y oportunidades para la sociedad costarricense en
general y mds especificamente para los y las estudiantes. Una de las alternati-
vas mds antiguas que se ha venido ofreciendo en el pafs han sido los colegios
nocturnos, estos son creados por Ley a partir del afio 1950, teniendo centros
educativos como el Miguel Obregén Lizano en Alajuela, el Liceo Nocturno
José Marti en Puntarenas, el Liceo de Costa Rica Nocturno, entre otros como
pioneros en esta modalidad educacional.

Los colegio nocturnos, segin Alvarado et al (2008) son una oferta edu-
cativa no flexible a la cual sus usuarios deben someterse en términos de sus
caracteristicas como médulos, horarios, lecciones (6 lecciones de 35 minutos al
dia cada una de lunes a viernes). Las materias ofrecidas en estas instituciones,
segtin sefala el documento citado, se aprueban de manera independiente.
La carga académica es menor puesto que se prescinde de asignaturas como
educacién musical, artes pldsticas, educacidn fisica, educacién para el hogar,
artes industriales, entre otras.

De acuerdo al Atlas de la Educacién Costarricense 2013, creado por
el Estado de la Nacién, en el afio 2011, el pais contaba con 79 colegios de
los cuales 77 eran publicos. En 1990 ya se habian creado el 50% de los co-
legios nocturnos del pafs, la mayorfa de estos ubicados fuera del Gran Area
Metropolitana pero con muy poca incidencia en regiones como la Huetar
Norte y el Pacifico Central. Entre 1991 y 2000, continta el documento, se
da un estancamiento relativo ya que dnicamente se logra crear un 6,5% de los
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actuales colegios nocturnos. Este panorama cambia entre el 2001 y el 2011
con la creacién de mds centros educativos de este tipo. De hecho, se registra
un crecimiento de un 75% esto debido a la apertura de secciones nocturnas
en los colegios técnicos, sin embargo, finaliza el documento, ain hay cantones
que no cuentan con este servicio, Montes de Oro por ejemplo.

En este momento, el MEP busca una revitalizacién de la educacién para
jévenes y adultos y para ellos apuesta a “un proceso paulatino de moderni-
zacién de los colegios nocturnos” (Alvarado et al, 2008, p. 25). De hecho,
se nota el esfuerzo que se ha realizado en muchas instituciones en materia
de infraestructura y oferta académica, sin embargo, existen muchos aspectos
por mejorar que saltan fécilmente a la luz cada vez que se visita uno de estos
centros educativos.

En la regién del Pacifico Central en este momento existen 14 alternativas
en cuanto a colegios nocturnos se trata: Liceo Nocturno de Quepos, Liceo
Nocturno la Julieta en Parrita, Liceo Nocturno de Jacd, Liceo Nocturno José
Marti en Puntarenas, Liceo Nocturno de Esparza, Liceo Nocturno de Orotina.
Ademds de eso, se cuenta con secciones nocturnas de los colegios técnicos
de Quepos, Parrita, Jacd, Puntarenas, San Mateo, Paquera, Cébano y Jicaral.
Esta oferta si bien es cierto es buena, puede ser mayor y mejor.

Los colegios nocturnos no pueden diferenciarse mucho de los colegios
diurnos y técnicos ya que se debe ofrecer la misma calidad de educacién en
todas las modalidades. Ante este punto, Monge (2011) sefiala que “el progra-
ma de estudios de los centros educativos nocturnos es el mismo que el de los
centros diurnos. De esta forma se busca disminuir las brechas entre distintos
sectores de la poblacién” (p. 9).

La politica educativa de este pais enfatiza “la eliminacién de los elementos
que generen desigualdad” (Monge, 2011, p. 9), esto con la idea de cerrar grietas
entre la calidad de educacién que recibe una poblacién y otra, logrando con ello
la tan ansiada disminucién en la separacién cognitiva y social, promoviendo
entonces igualdad de oportunidades para todos y todas.

Los colegios nocturnos, de acuerdo a Monge (2011), poseen los mismos
niveles de rigurosidad que los diurnos, por tanto, “no se puede pretender, para
ellos, programas distintos, menos exigentes, pensando en que los estudiantes
que asisten a estos centros educativos solamente necesitan el titulo de bachi-
llerato para asegurar sus trabajos inmediatos” (p. 9). Sin embargo, la autora
confirma que hay una realidad innegable y es el hecho de que los estudiantes
de los colegios nocturnos tienen mayores dificultades de todo tipo para lograr

196



Jonnathan Salas A.: La situacion actual de la educacidn nocturna en la Region Pacifico Central...

la culminacién de sus estudios ya que muchos de estos han sido expulsados de
la modalidad diurna, posee un trabajo y en muchas ocasiones hasta una familia.

La poblacién que asiste a un colegio nocturno en nuestro pais es particular
y jamds serd posible compararla a cualquier otro sistema educativo con el que
se cuente. Villalobos (2009) considera que los y las estudiantes se encuentran
inmersos en un espacio “rodeado de factores sociales, psicolégicos y bioldgicos
que deben ser tomados muy en cuenta” (p. 11). El autor ademds sefiala que “el
objetivo de todo sistema educativo es facilitar aprendizajes de diversa indole
en los estudiantes estimulando su desarrollo integral sin tomar en cuenta su
situacién econémica’ (p. 23), sin embargo, continta Villalobos (2009), es
casi imposible lograr educacién cuando existen problemas de tipo econémi-
co, este es uno de los aspectos que parece tener influencia en la movilidad de
estudiantes de los sistemas diurnos a los nocturnos.

Ese tipo de factores son los que busca investigar este estudio, se desea
conocer la realidad actual de los y las estudiantes que asisten a los colegios
nocturnos de la regién del pacifico central. Se busca saber quiénes son, las
razones que tienen para estar en la modalidad nocturna y no la diurna.

2. Antecedentes del tema

Este es un tema del cual se ha escrito poco o nada. En materia de trabajos
finales de graduacidn se pueden citar por ejemplo a Jorge Villalobos quien en
el 2009 realiza un estudio sobre los factores socioeconémicos y pedagdgicos
que inciden en el rendimiento académico de décimo afio en la asignatura de
matemdticas en instituciones académicas diurnas, nocturnas y técnicas de
la educacién secundaria de Pérez Zeledén. En este estudio el autor hace un
andlisis de la situacién socio econédmica del estudiantado y establece la relacién
que tiene este con el rendimiento académico del estudiantado en su asignatura.

Por otro lado, Dora Mordn, Ana Julia Alcécer, Flor Marfa Cubero y
Evelyn Herndndez hacen un estudio en el afio de 1998 sobre la administracién
y planificacién curricular en los colegios nocturnos de Costa Rica por parte
de los directores y docentes, esto en relacién a las necesidades de los y las es-
tudiantes buscando con ello una propuesta para la elaboracién de un modelo
curricular en esta modalidad educativa. Dentro de este estudio se logra hacer
una clara descripcion de la parte administrativa y docente de las instituciones
educativas asf como de los y las estudiantes. Conociendo a los participantes y
al sistema educativo les fue posible hacer una propuesta curricular.
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Ana Elissa Monge (2011) hace un estudio en el afio 2011 acerca de la
adaptacién curricular para la modalidad nocturna de la ensefianza secun-
daria, dentro de este estudio la autora hace una descripcién de este tipo de
educacién y formula una propuesta para la ensefanza de ciencias. La misma
Monge (2011) en su tesis de maestria, sefiala que a nivel de la Universidad
de Costa Rica, se han realizado entre 1981 y 2007 muchos seminarios de
graduacion, pricticas dirigidas y otras que abordan las problemdticas de la
educacién nocturna. Asf por ejemplo, se menciona un estudio en la Escuela
de Formacién Docente para el afio de 1989 en la cual se propone una mejora
curricular para el Colegio Nocturno de San Carlos, en 1991, en la Escuela de
Administracién Educativa se habla de una investigacién de corte descriptivo
en la cual se busca determinar las necesidades de capacitacién de directores,
coordinadores y docentes de proyectos o programas de educacién de adultos.
Por dltimo, Monge menciona al estudio realizado por la Escuela de Psicologia
en el afio 2007 en el cual se presenta una caracterizacién y orientacién a futuro
de la poblacién joven en los colegios nocturnos.

Finalmente, Adridn Acufa, Carlos Loaiza, Luis Gonzdlez y Gerardo
Sanabria en el afio de 1989 hacen un trabajo de graduacién sobre las ne-
cesidades, intereses y aspiraciones de los estudiantes del Colegio Nocturno
de San Carlos y sus colegios Satélites buscando con ello una propuesta de
mejoramiento curricular.

Este estudio busca caracterizar a la poblacién de primer ingreso y tltimo
afio que asiste a 4 colegios nocturnos y a 3 secciones nocturnas de colegios
técnicos de la regién del Pacifico Central. La razén por la que se busca trabajar
con los y las estudiantes de primer ingreso y dltimo afio es porque se desea
tener claro el perfil de entrada del estudiantado asi como su perfil de salida.
Ver de dénde vienen y cudl es mds o menos el camino que recorren. Y se busca
ademds contrastar las poblaciones que asisten a los colegios nocturnos y a las
secciones nocturnas de los colegios técnicos ya que es muy probable que se
traten de realidades muy distintas.

Actualmente no se cuenta con estudios especificos en este tema en este
tipo de poblacién, de hecho, por el momento solo se tienen datos de los
trabajos ya citados y varios de los mismos son bastante antiguos. Es ademds
importante entender la situacién real de la educacién nocturna en la regién
Pacifico Central del pais esperando con ello poder entender la realidad de
estas poblaciones, sus intereses, necesidades y aspiraciones.
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3. Marco Tedrico

3.1. La EpucacioN NocTurNA EN CosTA Rica

En nuestro pafs, la institucién que vela por la adecuada oferta y calidad
de la educacién publica es el Ministerio de Educacién Pablica (MEP). Esta
institucién ha propiciado opciones muy variadas a través de los afios y la
educacién nocturna es una de ellas.

De acuerdo con el sitio web del MEP, la oferta educativa para personas jéve-
nes y adultas ha crecido y se ha diversificado con opciones tales como las escuelas
y colegios nocturnos, los Institutos de Educacién Comunitaria, los Centros
Integrados de Educacién de Adultos y la Educacién Abierta. Sobre esta linea,
el MEP asegura que las Escuelas Nocturnas dan la posibilidad a la poblacién
que no cuenta con escolaridad alguna o tiene educacién primaria incompleta
de concluir con el I y el I ciclo de la Educacién General Bésica. En el Caso de
los Colegios Nocturnos, se caracterizan por ser instituciones que dan acceso con
equidad a personas que debido a diversas razones no pudieron concluir el I1I
ciclo de la Educacién General Bdsica o el Ciclo Diversificado de la educacidn.

Por otra parte, los Institutos Profesionales de Educacién Comunitaria
(IPEC) se enfocan, segtin el MEP, en el desarrollo individual y comunal te-
niendo en cuenta el concepto de educacién permanente. Estas instituciones
atienden tanto a jévenes como a adultos y brindan opciones tanto en educacién
formal como no formal impartiendo carreras técnicas y cursos libres.

Los Centros Integrados de Educacién de Adultos (CINDEA), por su
parte, son opciones educativas que imparten una oferta educativa convencional
(Educacién General Bésica y Educacién Diversificada) y una oferta educativa
emergente misma que busca proporcionar, segin el MEP, “el desarrollo de
conocimientos, habilidades y destrezas de trabajo, la convivencia social, la
comunicacion, la actualizacién cultural y el desarrollo personal”

Finalmente, en lo que respecta a la Educacién Abierta, se constituye
en una oferta educativa formal, que favorece el acceso al Sistema Educativo
Costarricense. Entre sus caracterfsticas se destacan: la flexibilidad, el favo-
recimiento y promocién del auto y mutuo aprendizaje y el fortalecimiento
de la Educacién Permanente. Dentro de este sistema se ofrecen programas
educativos como: Alfabetizacién, Primero y Segundo Ciclos de la Educacion
General Bdsica Abierta, Tercer Ciclo de la Educacién General Bdsica Abierta,
Bachillerato por Madurez Suficiente y Educacién Diversificada a Distancia.

199



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 193-222

3.2. COoLEGIO ACADEMICOS NOCTURNOS

De acuerdo con la pdgina de internet del MEP, estos son colegios regu-
lares pero con un horario nocturno. En estas instituciones se puede terminar
la secundaria y obtener el titulo de bachillerato. Los requisitos para poder
ingresar a este tipo de modalidad educativa son bdsicamente tener aprobada la
educacién primaria, ser mayor de 15 afios de edad y presentar un documento
de identificacién y el diploma de conclusién de I y II ciclos de la Educacién
General Bdsica (original y fotocopia).

Una de las diferencias mds marcadas entre los colegios diurnos y noctur-
nos es el hecho de que la duracién de las lecciones en la modalidad nocturna
es menor, siendo esta de 35 minutos y no de 45 minutos como lo es en la
modalidad diurna. Ademds de ello, los colegios nocturnos no tienen como
parte de su oferta educativa asignaturas mal llamadas “especiales” tales como
educacién fisica, artes pldsticas, educacién musical, entre otras. La razén por
la cual se ausentan estas asignaturas de la oferta curricular de las instituciones
nocturnas es debido al hecho de que se busca invertir el tiempo en asignatu-
ras de mayor peso y contenido como lo son espafol, matemdticas, estudios
sociales, las ciencias, los idiomas y educacién civica. Tampoco cuentan con
un espacio para las lecciones de orientacién o para la hora gufa.

3.4. SECCIONES TECNICAS NOCTURNAS

De acuerdo al MEP, esta modalidad educativa nace para crear nuevas
oportunidades a jévenes y adultos que deseen insertarse en la educacién
técnica. Esta opcién promueve la obtencién de una profesionalizacién acor-
de con las expectativas de los y las estudiantes asi como las necesidades del
mercado laboral.

Los requisitos de esta modalidad educativa son: ser mayor de 18 afios,
haber concluido la educacién general bésica y matricular y cursar el plan de
estudios del Colegio Virtual Marco Tulio Salazar en Educacién Diversificada
o demostrar que se encuentra matriculado (a) y cursando Educacién
Diversificada bajo alguna modalidad (Educacién abierta o Bachillerato por
Madurez). El o la estudiante que haya concluido la Educacién Diversificada
o el Bachillerato debe presentar el mismo al momento de hacer la matricula.

Esta modalidad ofrece la posibilidad de obtener formacién en diversas
dreas de corte técnico de la misma forma que lo hacen los y las estudiantes
que asisten a un colegio técnico profesional diurno, la diferencia es que las
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asignaturas que reciben son dnicamente las de su especialidad, no se reciben
asignaturas académicas puesto que se espera que el estudiantado hay concluido
con la educacién secundaria ya.

3.5. SiTuACION ACTUAL DE LA EDUCACION NOCTURNA EN CosTA Rica

La educacién nocturna en Costa Rica, tal y como se establecié ante-
riormente, responde a las necesidades de la poblacién que por alguna u otra
razén no puede ser parte del sistema educativo diurno. El sistema nocturno
debe tener la misma calidad que el sistema diurno tanto en lo que respecta a
la oferta académica como a los recursos y la infraestructura, sin embargo, la
situacidn real de las instituciones nocturna no es precisamente esa.

De acuerdo con el informe DFOE-EC-IF-09-2016 realizado por la
Contralorfa General de la Republica el periodo comprendido entre el 1.° de
enero de 2014 y el 31 de diciembre de 2015, la mayor parte de la poblacién
estudiantil de este tipo de instituciones ha abandonado los estudios en algin
momento de su vida y retorné a la educacién secundaria aspirando a culmi-
nar estos para poder tener mayores oportunidades desde el plano laboral o
para poder seguir estudiando, esta es precisamente la misién que cumplen
este tipo de instituciones: el brindar nuevas oportunidades a la poblacién,
particularmente a la mds vulnerable.

La auditorfa realizada por la Contralorfa General de la Repuiblica consideré
50 colegios nocturnos, de estos un 98% manifiesta compartir las instalaciones
con otro centro educativo de modalidad diurna. Esto es bueno dado a que se
logran maximizar los recursos y el espacio con el que cuenta el MEP pero a la
vez requiere que exista coordinacién de parte de la administracién de ambas
instituciones para que las dos tengan acceso a los mismos recursos y servicios.
Sin embargo, de acuerdo con el informe antes mencionado, un 32% de los y
las directoras que participan en el procesos indican que tienen restricciones
para poder hacer uso de las aulas existentes en las instalaciones en las que
operan sus colegios, de igual forma, 61,3% de los y las docentes consultados
manifiesta haber tenido problemas para acceder a las aulas de la institucién
educativa lo cual va en detrimento de la educacién ya que al menos un 41,9%
de ellos indica que debido a esta situacién se le ha imposibilitado impartir sus
lecciones, contrario a lo establecido por la Politica de Infraestructura Educativa
aprobada por el Consejo Superior de Educacién en el afio 2012, “el papel
que desempena la institucién educativa para cubrir las necesidades organiza-
tivas, operacionales y materiales es de suma importancia ya que garantiza un
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adecuado ambiente de trabajo” (p. 5). Ademds de ello también establece que
“la infraestructura deficiente o insuficiente constituye un obstdculo para el
desarrollo y fomento de la educacién, genera poco interés de asistir a clases,
propiciando el ausentismo” (p. 5).

En relacién al aseo, higiene y ventilacién de las aulas en los centros edu-
cativos, de acuerdo con el informe de la Contralorfa, un 46, 4% de docentes
y un 64,6% de los estudiantes participantes en el estudio consideran que sus
instituciones educativas rednen estas condiciones bésicas. En lo que respecta a
la iluminacidén, un 93,9% de los estudiantes consultados asi como un 90,6%
de los docentes indican que el servicio es constante y de calidad no asi el
mobiliario de las aulas.

En cuanto al cumplimiento del horario tanto de parte de los profesores
como del estudiantado, la totalidad de los y las directoras consultadas por la
contralorfa manifiestan que cuentan con mecanismos de control de asistencia,
sin embargo, un 30,9% de los y las estudiantes manifiesta que sus profesores
usualmente llegan tarde a clases y un 4% indica que los y las docentes no
llegan a clases. Por otra parte, un 68% del estudiantado afirma ser puntual y
asistir regularmente a clases.

Los y las estudiantes también indican que las principales razones por las
cuales se ausentan de las lecciones son de cardcter personal o laboral, también
lo hacen debido a problemas de cardcter econémico o por falta de apoyo
emocional o familiar, un bajo rendimiento académico o la falta de apoyo
académico. De hecho, de acuerdo con un articulo publicado por La Nacién
(2015) “de los 36.000 estudiantes que acuden a alguna de las 140 instituciones
del MEP con horario nocturno, la mitad vive en condiciones de pobreza o en
pobreza extrema”. Este articulo ademds sefiala que los colegios nocturnos son
las instituciones educativas con un mayor indice de desercién estudiantil del
pais, un 25% por afio para ser exactos, acompanado a esto, el desempefio de
estos centros en lo que respecta a las pruebas nacionales de Bachillerato, estas
instituciones si acaso logran un promedio de 66% siendo las que obtienen
las notas mds bajas en las pruebas ya mencionadas.

Este no es un secreto, de hecho, el MEP trata de impulsar programas
e ideas para subir el rendimiento académico de las instituciones nocturnas,
particularmente a nivel de Bachillerato. Sin embargo, el problema parece ser
mds complejo. Y es que segtin La Nacién (2015), la realidad de las institucio-
nes nocturnas dista mucho de la que viven los colegios diurnos y a pesar de
esto, lo pardmetros de evaluacién son los mismos para ambas. De hecho, el
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articulo cita a Marielos Alfaro, jefa del Departamento de Jévenes y Adultos
del MEP, quien reconoce que los y las estudiantes que optan por la modali-
dad nocturna son personas que en su mayorfa trabaja (casi un 70%) y que
ademds deben mantener un hogar, aunado a eso, reciben menos lecciones.
Asi las cosas, parecer ser que la educacién nocturna en Costa Rica no es del
todo ficil y presenta muchas aristas que deben revisarse para garantizar la
permanencia del estudiantado en las aulas y un aumento en la promocién
anual del estudiantado en las pruebas de bachillerato.

4. Metodologia

4.1. T1PO DE INVESTIGACION

Esta investigacién es de tipo cuantitativa ya que se basa en el estudio de
un fenémeno a partir de la revisién literaria para alcanzar un nivel de com-
prension bdsico del mismo y con esto tener un punto de partida para entender
el fenémeno y decidir el rumbo del estudio. De igual forma, es importante
recordar que las investigaciones de tipo cuantitativa se dividen o se pueden
trabajar desde cuatro alcances especificos a saber: exploratorios, descriptivos,
correlaciénales y explicativos.

Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010) establecen que

los estudios exploratorios sirven para preparar el terreno y por lo comtn ante-
ceden a investigaciones con alcances descriptivos, correlacionales o explicativos.
Los estudios descriptivos —por lo general— son la base de las investigaciones
correlacionales, las cuales a su vez proporcionan informacién para llevar a cabo
estudios explicativos que generan un sentido de entendimiento y son altamente
estructurados. Las investigaciones que se realizan en un campo de conocimien-
to especifico pueden incluir diferentes alcances en las distintas etapas de su de-
sarrollo. Es posible que una investigacién se inicie como exploratoria, después
puede ser descriptiva y correlacional, y terminar como explicativa (p. 78)

Esta investigacién se desarroll6 bajo un alcance de tipo exploratorio, este
tipo de estudios segin lo apuntan Herndndez, Ferndndez & Baptista (2010)

se realizan cuando el objetivo es examinar un tema o problema de investigacién
poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha abordado antes. Es
decir, cuando la revisién de la literatura revelé que tan sélo hay gufas no inves-
tigadas e ideas vagamente relacionadas con el problema de estudio, o bien, si
deseamos indagar sobre temas y 4reas desde nuevas perspectivas. (p. 79).
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Este tipo de investigacién se aplica a este tema en vista de que en efecto,
los estudios o investigaciones al respecto son muy escasos o completamente
nulos. De hecho, en la regién Pacifico Central de Costa Rica no se lograron
encontrar estudios al respecto. De acuerdo con la revisién bibliografica rea-
lizada se logran encontrar una serie de tesis que se realizan en contextos de
educacién nocturna pero que abordan otros temas que no son necesariamente
el que atafie a este estudio. Por otra parte, el estado de la nacién ha brindado
ciertos datos pero siempre de manera muy general. Finalmente, se encuentran
datos, también generales, publicados en periédicos de circulacién nacional
tales como La Nacién. Tenemos entonces un tema muy poco o nada explora-
do lo que no abre las puertas a una serie de datos nuevos sobre una temdtica
importante pero poco explorada.

De acuerdo a Herndndez, Ferndndez & Baptista (2010)

los estudios exploratorios sirven para familiarizarnos con fenémenos relativa-
mente desconocidos, obtener informacién sobre la posibilidad de llevar a cabo
una investigacién mds completa respecto de un contexto particular, investigar
nuevos problemas, identificar conceptos o variables promisorias, establecer prio-
ridades para investigaciones futuras, o sugerir afirmaciones y postulados (p. 79)

Por tanto, se entiende la relevancia de este estudio. El mismo puede ofrecer
la posibilidad de generar otros estudios sobre el tema estudiado, brinda la opor-
tunidad de explorar una situacién y generar conocimiento al respecto. El tema
ha sido poco estudiado lo cual puede generar mucho conocimiento nuevo.

4.2. UBICACION GEOGRAFICA

El estudio se realiza en siete instituciones de educacién secundaria publicas
en modalidad nocturna, tres de ellas son secciones nocturnas de colegios téc-
nicos y las otras cuatro son colegios académicos nocturnos. Las instituciones
en las que se realizé estudio son: Colegio Nocturno José Marti, Colegio Noc-
turno de Esparza, Colegio Nocturno de Orotina, Colegio Nocturno de Jacd,
Seccién Nocturna del Colegio Técnico Profesional de Puntarenas, Seccién
Nocturna del Colegio Técnico Profesional de San Mateo, Seccién Nocturna
del Colegio Técnico Profesional de Jacé.

4.3. PARTICIPANTES

La poblacién con la que se trabajé en este estudio es de tres tipos:
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4.3.1. Orientadores: 6 orientadores, 3 hombres y 3 mujeres, y un coordinador
académico. Uno por cada una de las instituciones participantes en el
estudio.

4.3.2. Docentes: un total de 71 docentes, 33 mujeres y 38 hombres, con
edades entre los 24 y los 60 afios. 48 de los docentes encuestados son
licenciados, 14 bachilleres y 9 son cuentan con estudios de maestria.
Los y las participantes del estudio cuentan con experiencia en el campo
de la ensefianza, dicha experiencia va de 1 a 30 afios y particularmente
se cuenta con poblacién que en su mayorfa tiene muchos afios de
experiencia en educacién nocturna, esta caracteristica es bastante
positiva para alcanzar los objetivos del estudio.

4.3.3. Estudiantes: se conté con la participacién de 386 estudiantes con edades
que van desde los 15 hasta los 54, sin embargo, la mayoria de los y las
participantes tienen edades entre los 20 y los 30 afios. Unicamente se
cuenta con 72 participantes menores de edad. Los y las participantes
pertenecen a las comunidades aledafas a sus respectivos colegios.

4.4. PROCESO INVESTIGATIVO

Para la realizacién de este estudio se siguié una serie de procesos investi-
gativos a saber: Primero se visitaron todas las siete instituciones participantes
para solicitar los permisos necesarios para la realizacién del estudio y conocer
acerca de la historia de las mismas as{ como de la dindmica institucional.

Posterior a ello se hace una entrevista semi-estructurada a 6 orientadores
de cada institucién excepto en el caso del Colegio Nocturno de Jacé ya que
no contaban con orientadores, en el caso de esta institucidn se entrevista al
coordinador académico quien ademds es docente y tiene ya varios afios de
experiencia y conocer muy bien la institucién y a su poblacién.

Luego de esto, se aplica un instrumento a los y las docentes que laboran en
las instituciones participantes en el estudio para conocer, en términos generales,
su opinién acerca de la educacién nocturna, los estudiantes que asisten a ella
y la institucién para la cual trabajan. Este es un cuestionario con preguntas
abiertas y cerradas que da ofrece una visién general del fenémeno estudiado.

Finalmente, se aplican dos cuestionarios a los y las estudiantes de sé-
timo y undécimo afio de las 7 instituciones participantes en el estudio. En
el caso del primer instrumento que se aplica, se trata de un cuestionario
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con preguntas cerradas en las cuales se busca conocer un poco acerca de la
situacién socio-econdmica y familiar de los y las participantes del estudio. El
segundo cuestionario se compone en su mayorfa de preguntas abiertas que
se dividen dos aspectos importantes: la informacién académica de los y las
participantes y la informacién socio académica de estos. Toda la informacién
obtenida mediante el proceso investigativo se analiza y se muestra una serie
de resultados muy interesantes.

5. Resultados
5. 1. RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS APLICADAS A LOS Y LAS ORIENTADORAS

Se entrevista a 6 orientadores y a un coordinador académico para cono-
cer su opinién acerca de los sistemas de educacién nocturna para los cuales
trabajan. En general, los y las entrevistadas coinciden en que las poblaciones
que reciben en sus instituciones son personas que no poseen muchas ventajas,
social y econdmicamente hablando. Son estudiantes que en muchos casos
deben trabajar para mantener a sus familias y que desean superarse y seguir
estudiando y es por ello que optan por las opciones de educacién nocturna.

Los y las estudiantes que asisten a las instituciones nocturnas que fueron
consideradas en este estudio son, en la mayoria de los casos, personas que no
tienen mds oportunidades de estudiar y optan por esta dltima alternativa.
Muchas de estas personas viven en zonas vulnerables con problemdtica social.
Sin embargo, ven en el colegio una oportunidad para salir adelante.

Los colegios nocturnos y secciones nocturnas de colegios técnicos que se
visitaron brindan muchos servicios al estudiantado entre estos estdn el servicio
comedor, transporte, apoyo de parte de profesionales ante distintas problem4-
ticas, asesorfa en relacién a los procesos de becas y otras mds. En algunas de
estas instituciones se cuenta con grupos culturales y deportivos, sin embargo,
esto es una verdadera excepcién puesto que no se cuenta con el tiempo y los
recursos para este tipo de actividades en la mayoria de las instituciones.

Entre los retos mds importantes en los cuales coinciden todos los y las
entrevistadas estdn: la falta de tiempo, los problemas de infraestructura y la
desercién escolar. En relacién a la falta de tiempo, los orientadores dicen que
el personal docente debe cubrir los mismos contenidos que en un colegio
diurno en la mitad del tiempo. El colegio cuenta con una poblacién muy
diversa en términos de edad y de situacién socio econdmica, al punto de
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que el planeamiento de las clases es muy complicado ya que debe adaptarse
a todos los y las estudiantes del grupo. Muchas actividades que se realizan no
funcionan debido a estas diferencias.

Por otra parte, hay problemas de infraestructura, ya que las instituciones
no cuentan con espacios aptos para atender a una poblacién adulta y en todos
los casos se deben compartir las instalaciones con instituciones diurnas que
no permiten que las instituciones nocturnas hagan uso de todas las facilidades
con las que cuentan los edificios.

Finalmente y no menos importante estd el fenémeno de la desercién, esta
se da debido a diversas razones. Por ejemplo, la falta de empleo en la zona hace
que los y las estudiantes se tengan que ir a otros lugares y por ende abandonan
sus estudios, hay falta de apoyo de parte del niicleo familiar y también se dan
casos de vagancia o falta de interés.

Todas estas situaciones hacen que la educacién nocturna tenga ese ingre-
diente adicional que la complica un poco mds que otros sistemas educativos.
Los departamentos de orientacién de todas las instituciones que participan
en este estudio estdn al tanto de la problemdtica de sus estudiantes y hacen
esfuerzos junto al cuerpo docente y el personal administrativo para sacar la
tarea adelante. Sin embargo, de la misma forma en que lo expresan los y las
entrevistadas hay que luchar en contra del entorno, la familia y la desigualdad
en la que vive el estudiantado para tratar de hacerles ver lo valiosa que es la
educacién como herramienta de resiliencia.

5.2. RESULTADOS DE LOS INSTRUMENTOS APLICADOS A LOS Y LAS DOCENTES

Los y las docentes son quienes mds tiempo comparten con el estudian-
tado ya que pasan con estos al menos tres lecciones por semana durante todo
un afio, por ende la informacién que estos nos puedan brindar acerca de la
educaciéon nocturna y la dindmica del trabajo con los y las estudiantes es
sumamente importante.

5.2.1. Sobre la educacion nocturna

Se consulta a los y las participantes si consideran que la educacién
nocturna es una opcién viable y de calidad para el estudiantado. La totalidad
de los participantes considera que la educacién nocturna es por demds viable
y de calidad en vista de que este es un sistema flexible en términos de horarios
ya que le permite al estudiantado trabajar o atender sus hogares y familias
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durante el dia y estudiar en las noches. Por otra parte, se considera que esta es
una oportunidad muy buena ya que el Ministerio de Educacién Publica (MEP)
busca dar al estudiantado opciones educativas que se ajusten a sus necesidades
ya que esta es una opcién gratuita y llena de oportunidades para todos.

Al consultar a los docentes acerca de los mitos que ellos y ellas conside-
ran existen dentro de la poblacion en general acerca de la educacién nocturna,
en su totalidad se considera que en efecto existen mitos alrededor de este
sistema, de hecho, apuntan, un 44% de los participantes, que el mito mds
importante que existe es que se cree que los y las estudiantes que optan por
la educacién simplemente son “vagos” y que estdn ahi porque es “mds fécil”
que las otras opciones educativas que existen, aunado a este mito también se
piensa que la educacién que se ofrece dentro del sistema nocturno es de menor
calidad. Por otra parte, los y las docentes mencionan que existen muchas ideas
erréneas dentro de la poblacién en general hacia el estudiantado que frecuenta
las instituciones nocturnas, por ejemplo, se cree que estos estudiantes son
drogadictos y prostitutas que buscan que les “regalen el titulo”.

Como respuesta a los mitos y estereotipos, los y las docentes caracterizan
a los sistemas educativos nocturnos que se abordan en este estudio como una
opcién mds para que la poblacién pueda terminar sus estudios y trabajar a la
vez, son una opcion flexible que se ajusta a las necesidades del estudiantado, se
brinda educacién de calidad ya que posee todas las herramientas posibles para
atender a los y las estudiantes. Los y las docentes confiesan que el personal se
esmera por dar lo mejor de si y consideran ademds que es un sistema flexible,
comprensivo y muy humano.

5.2.2. Beneficios de la educacion nocturna al estudiantado

Al consultar acerca de los beneficios mds importantes que ofrece la
educacién nocturna a sus estudiantes, los y las docentes coinciden en el hecho
de que los sistemas educativos nocturnos no distan de las opciones diurnas en
el sentido de que se abarcan los mismos contenidos en las asignaturas bdsicas.
Los y las estudiantes ademds reciben muchos beneficios tales como comedor,
servicios de transporte y becas. Se destaca ademds la calidad de los y las docentes
lo cual le permite al estudiantado el integrarse a las universidades. Finalmente,
se menciona el hecho de que debido a los horarios que manejan las institu-
ciones nocturnas se le facilita al estudiantado el poder trabajar y estudiar al
mismo tiempo y al tener preparacién académica podrdn eventualmente tener
mds oportunidades laborales. Otra de las ventajas que ofrece este sistema es
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el hecho de que la mayoria de la poblacién que asiste a estas instituciones es
adulta y por ende se logra un mayor aprovechamiento del tiempo y se puede
brindar una educacién mds personalizada.

5.2.3. Retos que enfrenta la educacion nocturna

En relacién a los retos mds importantes que tiene la educacién noctur-
na, los y las docentes indican que el desafio mds importante es la desercién
estudiantil. La desercién, de acuerdo con los y las participantes, es producto
de varias situaciones tales como la falta de apoyo econémico, los embarazos
adolescentes, la necesidad de trabajar, entre otras. En algunos casos, los y las
estudiantes deben laborar en turnos alternos, de tal forma que algunas veces
no pueden presentarse a clases y esto a la larga puede producir desercién.

Otro de los retos mds importantes es la falta de infraestructura ade-
cuada para el aprendizaje. Los colegios nocturnos en los cuales se desarrollé
el estudio en su totalidad comparten sus instalaciones con colegios diurnos
y estos ultimos tienden a tomar posesién de las mismas limitando el acceso
a clertos servicios tales como bibliotecas, laboratorios, entre otros. Los y las
docentes ademds mencionan el hecho de que no existen espacios para que el
estudiantado pueda desarrollarse en aspectos deportivos y artisticos ya que
dentro de la oferta educativa y debido a razones de tiempo y espacio no se
ofrecen asignaturas como artes pldsticas, educacion fisica y educacién musical.

Otro problema que se menciona es el hecho de que las lecciones en la
modalidad nocturna son mds cortas y se deben abarcar los mismos contenidos
que en la educacién diurna ya que al estudiantado se le evalta en las pruebas
nacionales de bachillerato con la misma rigurosidad que al estudiantado de
las instituciones diurnas. Los docentes consideran que el MEP deberia rees-
tructurar las pruebas de bachillerato. Finalmente, se considera que es necesario
trabajar mds por mejorar la imagen de la educacién nocturna y romper con
los estereotipos que existen dentro de la sociedad en general.

5.2.4. Retos que enfrentan los estudiantes que asisten a las instituciones educativas
de modalidad nocturna

Al consultarle a los y las docentes directamente acerca de los problemas
o retos mds importantes que ellos perciben dentro de la poblacién estudiantil,
en general consideran que uno de los problemas mds grandes es el hecho de
que muchos de los y las estudiantes trabajan durante el dia y esto ocasiona
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que no tengan tiempo durante el dia para estudiar o para hacer tareas, ademds,
mencionan que muchas veces los estudiantes llegan cansados a clases y esto
afecta sus periodos de atencién y concentracién durante las lecciones. Los
horarios rotativos en ocasiones hacen que los estudiantes se ausenten de las
clases por periodos de una o dos semanas. Otro de los problemas que se percibe
es el caso de las madres solteras quienes deben asumir el cuido de sus hijos y
tienen que buscar a alguien para que cuide de estos mientras ellas asisten a
clases, cuando los nifios se enferman ellas deben ausentarse del colegio por
periodos que en ocasiones son indefinidos.

Otra de las situaciones que se mencionan el por ejemplo el tema del
transporte. Dependiendo del horario de trabajo de los estudiantes y del lugar
en el cual trabajan tienen o no acceso al transporte piblico. En otros casos, si
existe algtin retraso en las becas de transporte es muy dificil que los estudiantes
asistan a clases, esto aunado a la situacién de pobreza que enfrentan muchos
de los estudiantes complican las cosas.

Finalmente, los docentes también mencionan que dentro de los hogares
de muchos estudiantes se dan otro tipo de problemas tales como desintegra-
cién familiar, pobreza, pobreza extrema, drogadiccién y hasta violencia. Todas
estas situaciones inhiben a las ganas de los estudiantes para asistir al colegio.

En relacién al desafio mds grande que tienen los docentes al trabajar
con esta poblacién, todos los y las participantes coinciden que el reto mds
grande es poder motivar al estudiantado para que se quede en las aulas, para
que siga adelante a pesar de las circunstancias adversas que muchos puedan
estar viviendo. Aunado a esto y a todos los problemas anteriormente descritos,
otro de los desafios mds importantes es lograr que los estudiantes puedan
graduarse, no es fécil dentro de este sistema y de hecho, los colegios acadé-
micos nocturnos estdn prdcticamente en niimeros rojos en lo que se refiere a
la promocién de bachillerato.

5.2.5. Sobre las instituciones educativas de modalidad nocturna

Se le consulta a los y las docentes acerca de los retos mds importantes
que consideran tienen los colegios nocturnos para poder brindar sus servicios,
las acciones que se promueven para colaborar con las situaciones dificiles que
puede enfrentar el estudiantado asi como de las acciones que cada uno de ellos
como docente realiza para apoyar a sus estudiantes.

En relacién a los retos institucionales se mencionan el brindar todas las
facilidades posibles para ayudar al estudiantado a continuar sus estudios tales
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como los servicios de comedor, becas y transporte para con ello reducir la deser-
cién que es el problema mds grande que se menciona en todas las instituciones.

Otro de los retos mds grandes es el problema de la falta de una infraes-
tructura de calidad para poder atender las necesidades y demandas de la po-
blacién estudiantil. No se cuenta con ciertos servicios y en ciertas instituciones
se menciona la falta de espacio para atender a la totalidad de la poblacién. Por
ejemplo, una de las limitantes de espacio mds grande que se puede observar
en pricticamente todas las instituciones esta en los comedores, es un espacio
muy pequefio para toda la poblacién que debe cubrir.

Otro de los problemas que mencionan los y las docentes es la falta de
puestos administrativos para llevar a cabo las tareas bésicas para el correcto
funcionamiento de las instituciones.

Segtin manifiestan los y las docentes, los colegios se comprometen a
ayudar a los y las estudiantes mediante diferentes acciones tales como el trdmite
para todo lo referente a las becas a las cuales pueden tener acceso los estudian-
tes. Se ofrecen planes remediales para ciertos casos y se trabaja en conjunto
con el cuerpo docente para lograr reprogramar pruebas y para detectar casos
recurrentes de ausentismo y asi poder evitar la desercién.

Se brinda atencién a problemas sociales o familiares que puedan estdn
pasando los estudiantes. Estos casos se trabajan desde el departamento de
orientacién e incluyen visitas al hogar y apoyo a los estudiantes.

En algunas de las instituciones se promueve la creacién de grupos ar-
tisticos y culturales para brindar oportunidades al estudiantado de crecer en
esas dreas como parte de su formacién integral.

Finalmente, en algunas instituciones se cuenta con un convenio con
los CEN-CINAI para que brinden apoyo de guarderia a las estudiantes con
hijos pequefios para que as{ estas puedan asistir a clases tranquilamente sin
tener que preocuparse por buscar a alguien que cuide de sus nifios.

En relacién al compromiso y las acciones que realiza cada docente para
con sus estudiantes, los participantes mencionan que tienen a ser tolerantes en
relacién a aspectos como el uso del uniforme, las llegadas tardias y las ausencias
de sus estudiantes. En muchos casos, los docentes aportan las fotocopias y el
material de trabajo a estudiantes de escasos recursos. En los casos en los cuales
los estudiantes faltan a clases por razones de trabajo o enfermedad de los hijos,
los docentes dicen estar siempre anuentes a reprogramar eximenes y tareas.

Los y las docentes dicen estar comprometidos con el proceso educati-
vo de manera integral ya que dicen escuchar a los estudiantes, aconsejarlos,
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apoyarlos en todo y que ademds se integran a comités dentro de la institucién
para buscar el beneficio para la poblacién estudiantil.

5.3. RESULTADOS DE LOS INSTRUMENTOS APLICADOS A LOS Y LAS ESTUDIANTES

En el caso de los y las estudiantes, se hard un andlisis de la informacién
desde tres puntos especificos: la situacién socioeconémica en general de estos,
su informacién académica y su percepcidn en relacién a la educacién noctur-
nay al colegio al que asisten. Los datos se analizardn de manera contrastiva
ya sea comparando a las poblaciones de los colegios académicos nocturnos
con las poblaciones de las secciones nocturnas de colegios técnicos y bien se
compararan las poblaciones de primero ingreso y las de salida de ambos tipos
de instituciones.

5.3.1. Informacién Socio econdmica

En el caso de la poblacién de los colegios académicos que participan
en el estudio (Colegio Nocturno José Marti (CNJM), Liceo Nocturno de
Esparza (LNE), Colegio Nocturno de Orotina (CNO) y Colegio Nocturno
de Jacé (CN]J)) un 56% de ellos son mujeres y el restante 44% hombres. En
tanto que para las secciones nocturnas de colegios técnicos (Colegio Técni-
co Profesional de Puntarenas (CTPP), Colegio Técnico Profesional de San
Mateo (CTPSM) y el Colegio Técnico Profesional de Jacé (CTPJ)) un 63%
de la poblacién participante en el estudio son mujeres y el restante 37% son
hombres. Se tiene entonces un total de 59,5% de mujeres participantes en el
estudio y un 40,5% de hombres.

En relacién al estado civil de los y las participantes del estudio, un 12%
dice vivir en unién libre con otra persona, un 26% estd casado, un 50% de
los y las participantes estd soltero y un 12% dice estar ya sea separado, divor-
ciado, u otros. Tenemos entonces una poblacién que en su mayorfa parece
no tener las responsabilidades de una familia sin embargo, un 38% de los y
las participantes si tiene un compromiso familiar serio lo cual eventualmente
puede tener cierta influencia en su desempefio académico.

Aunado a estos datos, se consulta a los y las estudiantes acerca del nd-
mero de hijos que tienen. En el caso de los y las estudiantes que asisten a los
colegios académicos, un 64% dice no tenerlos en tanto que el restante 36%
los tiene. En cuanto a quienes asisten a las secciones nocturnas de colegios
técnicos, un 60% de los participantes dice tener hijos y el restante 40% no
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tiene. En general entonces tenemos que un 52% de la poblacién no tiene hijos
y que un 48% de ellos si los tiene. Entre la poblacién que manifiesta tener
hijos, un 65% dice tener dnicamente un hijo, 36% dice tener 2 hijos, 15%
tiene 3 hijos, 3% tiene 5 hijos, 2% tiene 4 hijos y 1% tiene 6 hijos.

Un aspecto fundamental que se debe conocer acerca de esta poblacién
es si inicamente estudian o si se dedican a otro tipo de actividades. En el caso
de las personas que asisten a los colegios académicos, un 40% dice trabajar
ademds de asistir a clases en tanto que el restante 60% tinicamente asiste al
colegio. Por otra parte, 60% de quienes asisten a las secciones nocturnas de los
colegios técnicos trabaja y un 40% dice no hacerlo. Las personas que trabajan
aseguran que se dedican a actividades tales como la pesca, seguridad privada,
mecdnica, soldadura, turismo, ventas cocina, estilismo, dependientes en tiendas
y otras. Se pone en manifiesto que en su mayorfa, la poblacién que es eco-
némicamente activa labora en ocupaciones que no generan grandes ingresos
econdémicos. Otro aspecto relevante es el hecho de que en el caso de quienes
asisten a colegios académicos, un 20% dice ser cabeza de hogar y en caso de
las secciones técnicas nocturnas, son jefes de hogar un 41% de los estudiantes.

En relacién a las familias nucleares de los y las estudiantes participantes
del estudio, un 9,3% de estos vive tnicamente con su padre, un 18,5% vive
tinicamente con su madre, un 31,5% vive con ambos padres, un 15,4% vive
con su parejay un 25,06% de la poblacién dice vivir de otra manera. En estos
casos se trata de los y las estudiantes que viven con sus abuelos, con tios u
otros. Cuando se consulta acerca de la ocupacién de los progenitores, en el
caso de las madres, la mayoria de ellas parece ser que son amas de casa, otras
son costureras, cocineras, camarera, estilista, también se mencionan, en muy
pocos casos, profesoras y asistentes de enfermerfa. En el caso de las ocupa-
ciones de los padres se destacan ocupaciones como pescadores, agricultores,
constructores, peones de fincas, comerciantes, entre otros. De igual forma,
al consultarle a quienes dicen vivir con sus parejas acerca de la ocupacién de
estas las respuestas son muy similares a las que se mencionan en el caso de
las ocupaciones de los padres y las madres, en su mayoria las parejas de los
y las estudiantes se dedican a trabajos ya sea informales o propios. Se puede
deducir entonces que la poblacién que asiste a las opciones de educacién
nocturna estudiadas en esta investigacién son en su mayorfa personas con
recursos econémicos limitados,

Finalmente, al consultarle a los y las estudiantes si dependia econémi-
camente de alguien, en general, un 59,5% de estos dice depender de alguien,
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principalmente se ve que depende de la madre, el padre o de ambos. En otros
casos depende del conyugue o pareja y en casos menos comunes dicen depender
de abuelos, padrinos, ex parejas, entre otros. Por otra parte, al consultarles si
alguien dependia econémicamente de ellos, un 35% dice que si en tanto que
un 65% dice que nadie depende econémicamente de ellos. Las personas que
manifiestan tener a alguien que depende econémicamente de ellos dicen que
se trata en su mayorfa de los hijos, en otros casos se menciona al conyugue o
pareja, a la madre, el padre 0 ambos. En casos muy poco comunes se menciona
a los abuelos o a los hermanos.

5.3.2. Informacién socio académica

Este apartado busca mostrar informacién en relacién a la dindmica de
los y las estudiantes dentro de las instituciones educativas a las que asisten.
También se busca conocer la percepcién del estudiantado en relacién a los
problemas que les afectan, sus necesidades, deseos y aspiraciones a futuro.

En relacién a la opinién del estudiantado en cuanto a su propio ren-
dimiento académico, la percepcién del estudiantado que asiste a las secciones
nocturnas de los colegios técnicos es bastante buena tanto en los estudiantes
de primer ingreso como en quienes estdn concluyendo con su programa de
educacién. Esta opinién puede indicar una motivacién alta por parte del es-
tudiantado que eventualmente les permite quedarse en las aulas. De hecho, es
interesante ver que tanto en los niveles de décimo como en los de duodécimo
en las tres secciones nocturnas de colegios técnicos la mayoria del estudianta-
do afirma que le gusta estar en el colegio, de hecho, en el caso del CTP] y el
CTPSM la totalidad de la poblacién se siente a gusto dentro de las aulas, parte
de los argumentos que da el estudiantado cuando afirma sentirse bien dentro
del colegio es que sienten que han mejorado y aprendido mucho, afirman que
es un lugar muy acogedor con profesionales de excelente calidad que proveen
un entorno social y académico bastante agradable que estimula el aprendizaje.

Con respecto a los colegios nocturnos académicos, la percepcién acerca
del rendimiento académico no es tan alentadora como en el caso de los técni-
cos. En este caso, la mayoria de los y las estudiantes ve su rendimiento como
regular tanto en el caso del nivel de sétimo como en el caso de undécimo. A
pesar de esto, la mayoria del estudiantado se siente a gusto dentro de las aulas,
claro estd, no se mantienen los porcentajes tan altos como en el caso de los
colegios técnicos siendo el Colegio Nocturno de Jacé la excepcién. Dentro
de las razones que dan los y las estudiantes para sentirse a gusto dentro de las
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aulas estdn bdsicamente las mismas que manifestaron los estudiantes de los
colegios técnicos: se sienten bien, se les da un buen trato y los y las docentes
se preocupan por ellos y por su aprendizaje.

Otro punto que vale la pena analizar es la razén por la cual el estu-
diantado decide matricularse en la institucién en la que estd. La respuesta
mds comun que ese encuentra tanto en los colegios nocturnos académicos asi
como en las secciones nocturnas de los colegios técnicos tanto en los niveles
de primer ingreso asi como en los que van de salida es el hecho de que buscan
superarse, aprender mds, terminar su bachillerato. En otros casos también
se menciona el hecho de que las instituciones educativas estdn cerca de las
comunidades en las que viven. Otras de las razones que dan son los horarios
y el hecho que debido a estos horarios se les permite trabajar durante el dia,
cuidar a sus familias y estudiar durante la noche. Es una opcién que les resulta
buena y ficil ya que las instituciones les ofrecen muchos beneficios entre los
cuales destacan la buena calidad de la educacién que se les ofrece asi como los
beneficios del comedor, el transporte y la opcién de beca que muchos reciben al
estar matriculados en una institucidn educativa. Finalmente, destacan también
el apoyo recibido por el cuerpo docente y administrativo.

En relacidn a las becas que recibe el estudiantado, es importante men-
cionar que los colegios son quienes realizan un estudio socio econémico de
cada uno de los estudiantes que hace la solicitud y basados en los resultados
se otorgan los beneficios de comedor y transporte. En algunos casos, se les
deposita a los y las estudiantes el monto estipulado para que se trasladen en
transporte publico al colegio y en otros casos se contrata un servicio privado
de transporte que tiene una ruta y horario establecido para trasladar a los y
las estudiantes. Las instituciones que cuentan con rutas de trasporte son Liceo
Nocturno de Esparza, Colegio Técnico Profesional de San Mateo, Colegio
Nocturno de Orotina y el Colegio Nocturno de Jacé. En el caso del Colegio
Técnico de Jacd no ofrecen el beneficio del transporte ya que cuentan con
pequenas sedes distribuidas en cuatro comunidades estratégicas para facilitar
el acceso a las mismas por parte del estudiantado. Las otras tres instituciones
le da el dinero al estudiantado para que se costee el servicio de autobus. En
relacién al comedor, todas las instituciones brindan el mismo dentro de sus
instalaciones y prdcticamente toda la poblacién goza de este beneficio. Es
importante mencionar que algunos estudiantes poseen becas otorgadas ya
sea por el IMAS, el FONABE u otras. El colegio le ayuda al estudiantado en

relacién al trdmite y al papeleo necesario pero no tiene nada que ver ni con
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la distribucién de las mismas ni col el depésito mensual del dinero. Se puede
decir que la totalidad de la poblacién cuenta con algtn tipo de beca aunque
en algunos casos los mismos estudiantes no lo noten, el solo hecho de que
tengan servicio de transporte y comedor implica una ayuda socio econémica.

Un aspecto muy importante en relacién a las becas que otorga el IMAS
y el FONABE es el hecho de que para que los estudiantes tengan acceso a
estas deben encontrarse matriculados en una institucién educativa ademds
de tener una situacién econdmica que amerite el apoyo econdmico. Sin em-
bargo, todos los y las orientadoras entrevistadas coinciden en que a principio
de afio muchos estudiantes se matriculan el en colegio y piden la constancia
de estudios para solicitar la beca en alguna de estas instituciones y luego no
vuelven al colegio o simplemente llegan a clases de manera esporddica una o
dos veces al mes y al hacer esto la institucién no los puede categorizar como
desertores por ende siguen gozando del beneficio de la beca. Se denuncia esta
situacién y se considera que tanto el IMAS como el FONABE deberfan mejorar
sus sistemas de control en cuanto a la asignacién y mantencién de las becas.

Uno de los temas mds relevantes en relacién a la educacién en gene-
ral pero que es particularmente preocupante dentro de las modalidades de
educacién nocturna de Costa Rica es la desercién. Es importante hacer una
diferenciacién entre los términos desercién y ausentismo. Un estudiante que
no se presente constantemente a clases cae dentro de la categoria de ausentismo
en tanto que un estudiante que abandone por completo el sistema educativo
en un momento dado estd considerado dentro de la categoria de desertor. Ante
este panorama y en base a la informacién suministrada por los orientadores
y docentes de las instituciones en las que se realizé el estudio se le consulta
al estudiantado acerca de la desercién escolar. En primera instancia se les
consulta a los y las participantes si han desertado del sistema educativo en
algin momento y en el caso de las secciones nocturnas de colegios técnicos,
una cantidad muy baja de estudiantes manifiesta haber desertado del sistema
previamente, de hecho solo hay casos en el CTPP. En el caso del estudianta-
do de las instituciones académicas nocturnas si se observa que varios de los
estudiantes manifiestan haber desertado anteriormente, al consultarles de
cual instituciones habfan desertado la mayoria responde que de instituciones
diurnas, en su mayorfa publicas. Dentro de las razones que dan para haber
desertado se encuentran en su mayoria la falta de interés que tenfan en los
estudios, la necesidad de trabajar, motivos de cardcter personal o familiar,
también se mencionan las bajas calificaciones que tenfan, la vagancia o el
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desinterés asi como la inmadurez y la adiccién a algunos vicios (esto en muy
pocos casos). Al consultarles las razones por las cuales decidieron reincorpo-
rarse al sistema educativo, la mayoria coincide en la necesidad y en los deseos
de superacién que poseen.

Al consultarle al estudiantado si han pensado en la posibilidad de de-
sertar del sistema educativo este afio, la gran mayoria lo niega, los datos mds
positivos se dan en las instituciones técnicas. Parte de las razones que considero
hacen que los nimeros sean mds positivos en este tipo de instituciones es el
hecho de que los y las estudiantes que asisten a ellas son adultos, todos deben
ser mayores de 18 afios, muchos de ellos ya culminaron la educacién secundaria
en otra institucién y ven esta opcién como una manera de prepararse y obtener
una certificacién técnica que les permita trabajar rdpidamente o a manera de
complemento de lo que ya hacen. En cuanto a quienes manifiestan haber
tenido deseos de abandonar el sistema educativo durante este afio consideran
haber pensado en esa opcién debido a razones laborales, motivos personales,
problemas econémicos, bajas calificaciones y desmotivacién en general.

Finalmente, al consultarle al estudiantado acerca de si sus companeros
han desertado del colegio durante este afio, tristemente la mayoria de los y
las participantes del estudio manifiestan que algunos de sus compafieros han
abandonado el colegio durante este afio. Dentro de las razones por las cuales
ellos consideran que se han marchado sus compafieros estdn la falta de tiem-
po, la falta de recursos econémicos que les permitan continuar estudiando, la
necesidad de trabajar o el cambio de horario en los trabajos que ya tenfan, la
falta de interés y lo que estos definen como vagancia. Aunado a estas razones
se mencionan casos de compaferas que se retiraron debido a su embarazo y
otros casos debido a problemas personales y a la falta de apoyo por parte de
las instituciones. Al consultarles las medidas que han tomado los colegios para
evitar que los estudiantes abandonen sus estudios, lo que la mayorfa manifiesta
es que las instituciones buscan apoyarlos en la medida de lo posible mediante
actividades, becas y una mayor flexibilidad ya sea en cuanto a los horarios o a
las obligaciones escolares. Se menciona también que de parte de los colegios
llaman a las casas de los estudiantes para consultarles la razén por la cual es-
tdn faltando a clases. Algunos estudiantes, sin embargo, mencionan que los
colegios no hacen nada al respecto de la desercién estudiantil.

Otro aspecto importante de destacar es la motivacién y las aspiraciones
que tienen los y las estudiantes que forman parte de los sistemas de educacién
nocturna. Se le consulta al estudiantado acerca de las expectativas que tienen
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del colegio al que asisten. En general la poblacién desea mejorar, tener una
preparacion de calidad que les permita seguir avanzando y tener mds oportu-
nidades para el futuro. También demandan mejores espacios en términos de
infraestructura y servicios hacia la comunidad estudiantil. Este es uno de los
temas mds dificiles de manejar y de hecho también es una necesidad presen-
tada tanto por los y las orientadoras asi como por el cuerpo docente en todas
las instituciones. Como parte de las aspiraciones y metas del estudiantado es
importante considerar si estos ven sus vidas mds alld del colegio y por ello se
les consulta acerca de su deseo de ingresar a un sistema de educacién supe-
rior. Ante esta consulta, los colegios técnicos nuevamente son los que dan la
respuesta mds alentadora ya que casi la mayoria de la poblacién desea hacer
ingreso a la universidad en algiin momento. En el caso de los colegios acadé-
micos, la expectativa existe y es muy favorable, como es de esperar la misma
mejora en el caso de los y las estudiantes de undécimo afo, salvo el caso de
Esparza donde mds bien la expectativa decrece. Estos datos son alentadores
ya que estamos ante una poblacién que desea mejorar, crecer y aprender, de
hecho, parte de las razones que dan al consultarles por qué desean ingresar a
la universidad son el que desean superarse, aprender mds y ser profesionales.

Finalmente, se le consulta a los y las participantes acerca de los que ellos
consideran son los retos mds importantes de la educaciéon nocturna y cudles
son los retos mds importantes que enfrentan los y las estudiantes que asisten a
los colegios nocturnos. En relacién a los retos mds importantes para las insti-
tuciones, los y las participantes ponen en manifiesto la necesidad de combatir
la desercién, incrementar la seguridad dentro de las instituciones, lograr una
mayor constancia y compromiso de los estudiantes para que se logren graduar
en vista de que esta es la meta fundamental de un colegio. También mencio-
nan que el tema de las drogas es un desafio importante que deben resolver las
instituciones educativas asi como lograr una mayor motivacién en el estudian-
tado para lograr una reduccién del desinterés y la vagancia. En cuanto a los
problemas que afectan a los y las estudiantes, los y las participantes son claros
en relacién a lo dificil que es llegar a tiempo a clases si se tiene un trabajo, hijos
o una familia que atender, estos son problemas que deben enfrentar muchos
estudiantes dfa a dfa. Debido a las situaciones ya mencionadas, los y las estu-
diantes deben lidiar con el cansancio del dfa para asi poder estar mds atentos
en clases. Los y las participantes también mencionan aspectos sociales como
parte de los problemas que enfrentan, problemas como los vicios, las drogas, la
delincuencia, la discriminacién y en menor manera el bullying o matonismo.
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6. Conclusiones

La educacién nocturna de Costa Rica no deberfa ser diferente a la que se
ofrece en los sistemas diurnos desde ningtin punto de vista, sin embargo, estas
dos modalidades distan bastante la una de la otra. En primera instancia, la po-
sibilidad que tienen los y las estudiantes de los sistemas nocturnos de formarse
en dreas tales como el arte, la musica y el deporte es nula, esto basado en la
carga académica que tienen. Esta situacién es bastante comprensible: el tiempo
que tienen muchos de los y las estudiantes que asisten al sistema nocturno
es muy reducido y es mds importante dedicarlo a otro tipo de asignaturas.

Otro punto que estd bastante complejo y que se relaciona al limitado tiem-
po con el que se cuenta en los sistemas de educacién nocturna es el hecho de
que cada leccién es de 30 minutos, en tanto que en la modalidad diurna cada
leccién es de 45 minutos. Esta situacién hace que sea mds dificil abarcar los
contenidos propuestos por el Ministerio de Educacién Publica dentro de sus
programas de estudio. El problema mds grande que representa esta situacién
estd por ejemplo en el caso de los y las estudiantes de undécimo afo de los
colegios nocturnos académicos. Las pruebas nacionales de bachillerato que se
realizan en la modalidad nocturna abarcan los mismos contenidos que las de
los colegios diurnos, pero la modalidad nocturna conté con menos tiempo
para preparar a sus estudiantes.

La educacién nocturna de este pais es muy amplia y variada. Existen diver-
sas opciones que pueden ayudar al estudiantado a salir adelante. Sin embargo,
para los fines de este estudio inicamente se consideré dos modalidades: los
colegios académicos nocturnos y las secciones nocturnas de los colegios téc-
nicos. Ambas opciones poseen una realidad muy distinta en muchos aspectos
pero se asemejan mucho en otros tantos.

En relacién a las diferencias que existen entre ambas, considero que talvez
la més grande es el tipo de poblacién que poseen. En el caso de los colegios
académicos nocturnos se cuenta con poblacién mayor de 15 afios de edad y
bésicamente lo que buscan es concluir con la educacién general bdsica y la edu-
cacién diversificada. Son estudiantes que en su mayorfa ha desertado del sistema
educativo diurno por diversas razones: bajo rendimiento académico, necesidad
de trabajar para ayudar en sus hogares o para mantener a su familia, embarazo
adolescente, entre otros. La educacién nocturna les ofrece una flexibilidad de
horarios que les permiten trabajar, cuidar a sus hijos y la demanda académica
es menor, esto en términos de la cantidad de asignaturas que deben estudiar.
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En lo que respecta a la poblacién que asiste a las secciones nocturnas de
los colegios técnicos, como requisito de ingreso deben ser mayores de 18 afios,
ya solo este aspecto nos muestra una poblacién mds madura. Por otra parte, el
fin de esta modalidad educativa no es la obtencién del bachillerato sino mds
bien la preparacién técnica de sus estudiantes. De hecho para poderse graduar
de su especialidad técnica es requisito contar con el titulo de bachillerato pero
se asume que ya deben tenerlo o que por sus propios medios van a hacer lo
posible para obtenerlo. Los y las estudiantes que asisten a este tipo de insti-
tuciones estdn ah{ para aprender un oficio que les permita desempefarse en
una ocupacién técnica. Un aspecto importante que diferencia a esta poblacién
de la poblacién que asiste a los colegios académicos nocturnos es el hecho de
que en su mayorfa no han desertado del sistema educativo anteriormente y
que ademds estdn dentro del sistema educativo porque les interesa, porque
tienen un objetivo claro. Es interesante el hecho de que cuando se ingresa a
una institucién de este sentido el ambiente que se respira es de universidad,
no hay ruido en los pasillos, y se nota el interés que tienen los y las estudiantes
en sus clases, de hecho, cuando se le consulta al estudiantado si se siente a
gusto en la institucién educativa a la que asiste, la gran mayorfa afirma que
si y ademds de ello, muy pocos o casi ninguno considera la desercién como
una opcién. En el caso de los colegios académicos nocturnos, si bien es cierto
no se percibe un ambiente de desorden, si es posible ver que no todos los
estudiantes se encuentran en la misma sintonfa.

En relacién a las similitudes entre estas dos poblaciones, es posible men-
cionar el hecho de que en su mayoria se trata de estudiantes de escasos recursos
que dependen mucho de lo que los colegios puedan darles para continuar con
sus estudios. Necesitan contar con los servicios de comedor, transporte y otros.
Otro de los aspectos en los que se asemejan es en el deseo de superacién que
tienen en su mayorfa los estudiantes de ambas modalidades: existe un deseo de
ingresar a la universidad, de seguir creciendo y aprendiendo. Probablemente,
el estudiantado ve en la educacidn la alternativa para una mejora en su calidad
de vida y la de sus familias.

Por otra parte, cabe destacar la labor del cuerpo docente y del personal
administrativo. Al hablar con los y las orientadoras asi como al revisar los
datos suministrados por los y las docentes, es posible ver que se ha estado
trabajando mucho por el estudiantado. Las instituciones enfrentan dificultades
muy similares tales como la desercién, estudiantes con problemas sociales y
econdmicos, entre otros. Lo interesante es el hecho de que el abordaje que se
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realiza en todas las instituciones es muy similar. Hay un interés en apoyar al
estudiantado, en sacarlos adelante y hacer que estos puedan cumplir sus metas.

La educacién nocturna en Costa Rica ha estado llena de mitos por muchos
anos. Muchas personas tienden a pensar que los y las estudiantes que asisten a
ella son personas con problemdticas muy fuertes tales como la drogadiccién,
criminalidad, prostitucién, entre otros. Sin embargo no es cierto, evidente-
mente, no se puede decir que estas problemdticas no estdn presentes dentro
de las instituciones, sin embargo, son una minorfa y mds bien estos centros
educativos luchan por reducir este tipo de conductas y ensefiar al estudiantado
que la educacidén es la mejor opcién que tienen y que es mediante esta que se
va a lograr un mejor futuro.

Es necesario visibilizar lo bueno que hacen los colegios nocturnos, hacer
publicas las acciones que realizan en pro del bienestar de sus estudiantes y a
la vez también es necesario visibilizar las problemdticas que tienen tanto los
estudiantes que asisten a ellas como estas mismas. Hay tareas por resolver tales
como la falta de espacio y recursos en muchas instituciones, la necesidad de
una reforma en materia de contenidos, entre otras.
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ResuMeN: El objetivo de este trabajo es categorizar los posibles conflictos semié-
ticos que se presentan en las unidades de estadistica de los 11 libros de texto de
matemdtica que conforman la Coleccién Bicentenario de Venezuela. Se utiliza el
Enfoque Onto-Semidtico del conocimiento y la instruccién matemdtica, el cual
define el conflicto semidtico como disparidad entre el significado institucional
y personal de los objetos matemdticos. En los libros analizados se identificaron
posibles conflictos semiéticos que se agruparon en cuatro categorfas: (a) uso
limitado de los conceptos y sus aplicaciones; (b) definiciones que pueden inducir
confusiones; (c) lenguaje simbdlico inapropiado o impreciso; (d) problemas
con grificos estadisticos y (e) asociacién de conceptos no equivalentes. Estos
resultados advierten sobre la necesidad de revisar los libros de textos tanto por
parte de los docentes como de parte del Ministerio de Educacidn.
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SEMIOTIC CONFLICTS RELATED TO STATISTICS IN PRIMARY AND HIGH
SCHOOL MATHEMATICS TEXTBOOKS

ABSTRACT: The objective of this paper is to categorize the possible semiotic conflicts
that appear in the statistical units of the 11 math textbooks that make up the Bicen-
tennial Collection of Venezuela. The investigator used the Onto-Semiotic approach
of mathematical knowledge and instruction is used, that defines the semiotic conflict
as a disparity between the institutional and personal meaning of mathematical ob-
jects. In the analyzed books, there were found possible semiotic conflicts that were
grouped into four categories: (a) limited use of the concepts and their applications;
(b) definitions that may cause confusion; (c) inappropriate or imprecise symbolic
language; (d) problems with statistical graphs and (e) association of non-equivalent
concepts. These results warn about the need to check the textbooks both by teachers
and by the Ministry of Education.

KEYWORDS: Onto-Semiotic approach, statistics, textbooks, semiotic conflicts, Bicentennial
Collection, Venezuela.

1. Introducciéon

La sociedad conoce le valor de la estadistica y sus posibilidades para hacer
estimaciones y tomar decisiones, razén por la que en las dltimas décadas la
mayoria de los paises incluyen la estadistica en los planes de estudio de la
primaria y secundaria. El objetivo es brindar a los ciudadanos una formacién
que le permita comprender e interpretar la informacién estadistica que se
trasmite por diferentes medios, pero también comunicar y discutir esas ideas
con propiedad.

Muchos docentes consideran al libro de texto de matemdticas como la
representacion del curriculum en el aula; el saber docto transformado en saber
a ensefiar, de allf que algunos lo vean como el curriculo real. No obstante, los
libros no estdn exentos de errores y en ocasiones por medio de ellos se inducen
conflictos semidticos. El objetivo del presente trabajo es categorizar los posi-
bles conflictos semidticos que se presentan en las unidades de estadistica de
los 11 libros de texto de matemdtica —6 de primaria y 5 de bachillerato— que
conforman la Coleccién Bicentenario del Ministerio del Poder Popular para
la Educacién de Venezuela.

En Venezuela, el Ministerio de Educacién es el érgano encargado de la
supervisién estricta de la calidad pedagdgica y cientifica de los libros de texto
que se usan y comercializan en el pafs; no obstante, esa funcién supervisora
desaparecié a partir de 1999. En 2011, el Estado venezolano, por intermedio
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del Ministerio de Educacidn, procede a elaborar y distribuir gratuitamente en
las escuelas publicas los libros de texto de la Coleccidn Bicentenario (Ramirez,
2014). Por ser el Ministerio de Educacién el 6rgano que produce los libros de
esta coleccién, pero también quien debe velar por la calidad de la educacién, se
considera necesario que organismos externos al Ministerio realicen revisiones
de los libros con miras a hacer aportes que los ayuden a mejorar.

Conocer los potenciales conflictos semidticos es de ayuda tanto para do-
centes como para autores y editores de libros. En particular, el docente puede
identificar los conflictos semidticos y realizar los ajustes necesarios en sus clases
para evitar que ellos se manifiesten en el aprendizaje de los estudiantes, y los
autores y editores pueden mejorar las obras para garantizar que el contenido
de los textos se adecue al curriculo.

2. Puntos de referencia

En los libros de texto se encuentran las nociones tedricas que se van
a explicar y cémo se debe realizar esa explicacién en el aula. Sus ejemplos
son referencia sobre posibles aplicaciones de los conceptos estudiados, las
actividades propuestas para el estudiante brindan la oportunidad para lograr
destrezas y consolidar conocimientos. Rezat (2012), indica que son utilizados
por profesores de dos formas fundamentales: (a) como una fuente para las
tareas y problemas; (b) como una gufa para la instruccién, entendiendo con
ello, que es la base para tomar decisiones sobre qué ensefiar, qué método de
ensefianza se debe seguir y cémo presentar los contenidos.

Térnroos (2005) estudié los libros de textos de Finlandia y los corre-
laciond con el desempefio de los estudiantes en la prueba TIMSS de 1999,
encontrando una fuerte relacién positiva entre la extensién de la cobertura
del tema en los libros y el rendimiento en la prueba. Cuanto mayor era la
cobertura del contenido del tema en el libro textos, mejor era el rendimiento
de los estudiantes en TIMSS. Otros estudios sugieren que, si un concepto
no se encuentra en el libro de texto, los estudiantes no tienen la oportunidad
de aprenderlo y el factor mds importante en el éxito de los estudiantes es la
oportunidad de aprender (Hiebert y Grouws, 2007).

Todo lo anterior ratifica la importancia del libro de texto de matemdticas,
sin embargo, la forma como se presenta la informacién en los libros puede
convertirse en obstdculos para la compresién de conceptos que se estudian
en ese libro o en otros cursos. Una de la forma de aproximarse a esos posibles
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obstdculos es mediante el andlisis de los libros para identificar posibles conflic-
tos semidticos, sobre la base del Enfoque Onto-Semidtico del conocimiento
y la instruccién matemdtica (EOS) (Godino y Batanero, 1994; Godino,
Batanero y Font, 2009).

2.1. Los CONFLICTOS SEMIOTICOS EN LOS LIBROS DE TEXTO

Los objetos matemdticos surgen de las précticas matemdticas (acciones
u operaciones) como respuesta a situaciones problemdticas que se producen
dentro o fuera de la matemdtica. El término objetos matemdtico tiene dis-
tintos significados que incluyen: situacién-problema, lenguaje, conceptos,
proposiciones, procedimientos y argumentos (Godino et al, 2007). Esos
objetos matemdticos tienen significados que pueden ser institucionales (una
institucién de ensefianza) o personales (del estudiante) y pueden variar en
cada institucién o persona.

La actividad matemdtica se basa en la interaccién entre los significados
institucionales y personales, por medio de las funciones semidticas: las “co-
rrespondencias (relaciones de dependencia o funcién) entre un antecedente
(expresién significante) y un consecuente (contenido o significado) establecidas
por un sujeto (persona o institucién) de acuerdo con un cierto criterio o cédi-
go de correspondencia’ (Godino, 2002, p. 252). Los estudiantes desarrollan
actividades matemdticas sobre la base de que los significados que les atribuyen
a los objetos matemdticos involucrados (significado personal), serdn correctas
si concuerdan con los establecidos por la institucién (significado institucional).
“La comparacién entre los significados atribuidos a los objetos matemdticos por
dos instituciones o por una persona y un referente institucional nos permite
identificar conflictos semiéticos entre dichos agentes” (Godino, 2002, p. 42).

Un conflicto semiético se define como “toda disparidad o desajuste entre
los significados atribuidos a una misma expresién por dos sujetos (personas
o instituciones) en interaccién comunicativa’ (Godino, 2002, p. 42). Si la
disparidad se produce entre significados institucionales hablamos de conflictos
semidticos de tipo epistémico. En cambio, cuando la discordancia se produce
entre pricticas que forman el significado personal de un mismo sujeto se trata
de un conflicto semidtico cognitivo. Si la disparidad se produce entre las prdc-
ticas (discursivas y operativas) de dos sujetos diferentes en interaccién comu-
nicativa (alumno-alumno o alumno-profesor) se habla de conflicto semidtico
interaccional (Godino et al, 2007). Los conflictos semidticos pueden explicar
las dificultades y limitaciones de los aprendizajes y las ensefianzas ejecutadas.
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Por ejemplo, la “suma” puede ser presentada como una accién (reunir,
juntar, etc.), como el cardinal del conjunto unién, como “seguir contando” y
como operacién; ademds, que ella involucra diferentes registros: verbal, sim-
bolico y grifico. Esta complejidad semidtica podria ser la causa de numerosos
conflictos semidticos en los estudiantes y por lo tanto, de posibles problemas
en el aprendizaje (Godino, Font y Wilhelmi, 2006). Que el estudiante trabaje
uno o dos de los significados de la suma puede crear problemas de aprendizaje.
Al creer, por ejemplo, que la suma “siempre agrega” puede generar dificultades
para comprender la suma de nimeros enteros.

Los libros de textos son identificados por muchos docentes como el saber
institucionalizado, esto indica no solo lo qué se debe aprender, sino también
cémo se debe ensefiar. Entonces, los libros son un instrumento importante
para construccién del significado que le otorgard al estudiante los objetos
matemdticos para su estudio. Pero los libros no estdn exentos de ser fuentes
de posibles conflictos semidticos por la forma cémo describan y apliquen los
objetos matemdticos.

Uno de los focos de atencién en el andlisis de los libros de texto deberfa
ser los conflictos semidticos potenciales, identificindolos y tomando deci-
siones sobre cémo tratarlos en el aula y resolverlos frente a los estudiantes.
Obviamente, esto requiere de un docente bien formado, que no considere al
libro como el poseedor de la palabra final en el proceso ensefianza aprendizaje.

Como se sefialé anteriormente, el posible conflicto semidtico ocurre
cuando hay divergencia entre el significado atribuido a un objeto matemdti-
co entre dos sujetos, en el caso de los libros, entre lo indicado por ellos y la
institucién. Los autores de los libros de texto, como toda persona que realiza
actividad matemdtica, reflejan en los libros sus propias funciones semidticas,
que serdn correctas si se conforman a la institucién; en otro caso, se considera
que existe un conflicto semidtico (Godino, 2002). Cuando en el libro se asigna
un significado a un objeto matemdtico que no concuerda con el significado
institucional se estd en presencia de un conflicto semiético explicito. Mientras
si el significado asignado es impreciso o incompleto, aunque no incorrecto,
se le considera un conflicto semidtico implicito. En ambos casos, por estar en
los libros, pueden transmitirse a los estudiantes, en consecuencia, provocar
dificultades y limitaciones en los aprendizajes.

El andlisis de los posibles conflictos semidticos es importante si se desea
mejorar la ensefianza y evitar limitaciones en el aprendizaje de los estudiantes.
En el caso de los libros de texto permite mejorar la obra y hacerla un mejor
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apoyo al proceso ensefianza aprendizaje. De existir posibles conflictos semié-
ticos en un texto y no corregirse en breve tiempo, todas las generaciones que
estudien con ese libro corren el riesgo de aprender conceptos o procedimientos
de forma limitada o errénea; salvo que el docente los corrija en sus clases.

2.2. INVESTIGACIONES PREVIAS

A pesar de la importancia e influencia que tiene el libro de texto en la escuela,
es en las dltimas décadas cuando los investigadores en educacién matemdtica le
han dado la mayor atencién. De estos trabajos, destaca el de Fan, Zhu y Miao
(2013) que brinda una visién del estado de la investigacién sobre libros de texto
en educacién matemdtica y cémo ha cambiado en los dltimos treinta afios.

Parte de ese interés en los libros de texto de matemdtica se refleja en los
temas de estadistica con el andlisis de potenciales conflictos semidticos. Por
ejemplo, Gea, Lépez-Martin y Roa (2015) analizan en una muestra de 16
libros de texto de bachillerato de Espafa el tratamiento del tema de correlacién
y regresion. Los resultados indican la forma como se presentan los objetos
matemdticos en los libros podria llevar a ocasionar conflictos semidticos en
los estudiantes, debido al uso o interpretacién inadecuada de definiciones o
representaciones de dichos objetos.

Arteaga y Diaz-Levicoy (2016) estudian los conflictos semiéticos que en
relacién los gréficos estadisticos en dos series de textos (12 libros) de educa-
cién primaria en Chile. En la investigacién se logran identificar y caracterizar
posibles conflictos en las actividades con grificos estadisticos entre los que
destacan: ausencia de titulo, ausencia de titulos y rétulos en los ejes, errores de
proporcionalidad, uso de la tercera dimensidn, errores en la escala del grifico.
Los autores esperan que los docentes presten atencién a esos posibles conflictos
y tomen las medidas para que los estudiantes desarrollen una visién critica
respecto a la forma en que se representan los datos en el grafico.

Los conflictos semidticos también se han estudiado directamente con
estudiantes como es el caso del trabajo de D’Amore (2006) y en de Mayén,
Diaz y Batanero (2009). Asimismo, en Batanero, Ferndndez y Contreras
(2009) se encuentra un ejemplo del uso del andlisis semi6tico para estudiar
los objetos y procesos matemdticos implicitos en algunas soluciones correctas
posibles de problemas de probabilidad.

En este estudio no se hace el andlisis de un tema de estadistica en particular
sino de los distintos temas en 11 libros que cubren la educacién primaria y
secundaria de Venezuela.
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3. M¢étodo

En este estudio se analizaron los once libros de texto de matemdticas
que conforman la Coleccién Bicentenario del Ministerio del Poder Popular
para la Educacién de Venezuela, destinados a la educacién primaria (de 7 a
12 afios) y secundaria (de 13 a 17 afios). Se seleccionaron los libros de esta
coleccién porque son disefiados, producidos, publicados y distribuidos (de
forma gratuita) por el Ministerio Educacién de Venezuela. Entonces, se puede
suponer que son los libros de texto que mejor interpretan a los programas de
estudios oficiales. Ademds, al ser distribuidos gratuitamente por el Estado es
de presumir que son usados por la mayoria de los estudiantes venezolanos. La
investigacion se realizé con la segunda edicién de la coleccién, correspondiente
al ano 2014, de los seis grados de primaria y los cinco afios de secundaria.

La identificacién de posibles conflictos semiéticos en libros de texto se
realizé6 mediante un andlisis de contenido. Primero se identifican las unidades
dedicadas a estadistica, dado que el interés de esta investigacién son los posibles
conflictos semidticos en temas de estadistica. Y posteriormente, se analizan
las situaciones problemdticas, el lenguaje, los conceptos, las propiedades, los
procedimientos y los argumentos. Cada uno de los objetos se estudié por
separado, considerando su presentacién, los ejemplos propuestos y el uso que
se hace de ellos durante la unidad. En esa revisién se identifican los posibles
conflictos semidticos, los cuales son clasificados en categorfas mediante un
proceso ciclico e inductivo. Para este proceso se tomaron en cuenta trabajos
previos realizados en el marco del Enfoque Onto-semidtico, como, por ejem-
plo: Gea et al (2015), Contreras, Molina-Portillo, Godino, Rodriguez-Pérez
y Arteaga (2017); Arteaga y Diaz-Levicoy (2016).

Las categorias, y los posibles sesgos semidticos en cada una de ellas, fueron
validadas por tres profesores universitarios, con experiencia entre 5 y 20 afios
en cursos de estadistica pertenecientes a carreras de formacién de maestros.
Las categorfas y los sesgos identificados se presentas en la siguiente seccién.

4. Andlisis de una muestra de libros de texto
Del andlisis realizado se construyeron las siguientes categorias.

a) Uso limitado de los conceptos y sus aplicaciones. En esta categoria se
incluyeron ejemplos de conceptos que son presentados en el libro
mediante una visidn limitada del tipo de problema que él involucra.
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b)

¢

d)

e)

Al presentar solo una parte de los posibles problemas asociados al
concepto el estudiante puede pensar que solo en esos casos se puede
estudiar ese concepto, generando un conflicto semidtico al encontrarse
con otros problemas asociados a ese concepto.

Definiciones que pueden inducir confusiones. Aqui se incluyeron como
posibles conflictos semidticos casos de conceptos que son definidos
de forma imprecisa o de diferentes formas en los libros de la manera
que el estudiante no logra tener una referencia precisa del concepto
estudiado.

Lenguage simbdlico inapropiado o impreciso. Este tipo de conflicto semid-
tico se genera al haber discordancia entre los significados (personales o
institucionales) por el uso inadecuado del lenguaje simbdlico o que se
use con impresiones. El uso descuidado del lenguaje simbélico podria
generar un conflicto semidtico en la interpretacién de la notacién, por
lo tanto, en el aprendizaje de los conceptos y procesos algoritmicos
involucrados.

Problemas con grdficos estadisticos. Los posibles conflictos semidticos
identificados pueden provocar respuestas de los estudiantes que di-
fieran del significado institucional esperado, aunque cuando estén en
correspondencia con lo expuesto en el libro.

Asociacion de conceptos no equivalentes. En ocasiones los libros de texto
presentan dos conceptos de tal manera que los estudiantes los perciben
como semejantes, provocando dificultad en el aprendizaje de esos
conceptos y al momento de resolver actividades donde estdn inmersos.
La asociacién de conceptos no equivalentes pueden ser fuentes de
conflictos semidticos entre los estudiantes.

A continuacidn, se presentan ejemplos de los posibles conflictos semidticos
que incluyen cada categorfa.

4.1. USO LIMITADO DE LOS CONCEPTOS Y SUS APLICACIONES

En primer grado se presenta el dnico ejemplo de pictograma, Figura 1, que
contienen los once libros de matemdtica de la Coleccién Bicentenario (C.B.).
Segun la clasificacién de Alaminos (1993), ese pictograma es el mds sencillo,
cada simbolo representa un valor uniforme y definido. Segtin esa clasificacion,
en los libros de la Coleccién Bicentenario no se estudian pictogramas (a)
donde el tamano de los simbolos es proporcional a los valores representados,
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(b) donde un grifico estdndar (linea, barras, sectores, etc.) es decorado con
elementos figurativos o donde un gréfico estdndar es presentado como de un
cuadro mds amplio y (c) donde la composicién figurativa refleja una relacién
multivariable. El limitar el estudio del pictograma a un solo tipo podria gene-
rar un conflicto semiético por cuanto los estudiantes pueden pensar que los
pictogramas son solo como los del ejemplo mostrado, causando problemas
de compresién cuando se le presentes de otros tipos.

Figura 1. Pictograma

Primer grado éé
Segundograde (DO
Tercergrade  OOOOOOO
Cuarto grado ééé é
auintograde  HOOO OO

Sexto grado é

Fuente: Moya et al (2014a, pdg. 170) ler grado

Este tipo de posible conflicto semidtico también se encontré en el trata-
miento de la media aritmética. Cobo y Batanero (2004) reportan cuatro tipos
distintos de problemas que llevan a la media aritmética:

a. Estimar una medida a partir de diversas mediciones realizadas, en
presencia de errores.

b. Obtener una cantidad equitativa al hacer un reparto para conseguir
una distribucién uniforme.

c. Obtener un elemento representativo de un conjunto de valores dados
cuya distribucién es aproximadamente simétrica.

d. Estimar el valor que se obtendrd con mayor probabilidad al tomar un
elemento al azar de una poblacién cuando la variable es aproximada-
mente simétrica.

Es conveniente aclarar que la media aritmética solo se trabaja en los libros
de bachillerato de la C.B., y el tnico tipo de problema que se presenta en
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ellos se clasificarfa en la categorfa b. Un ejemplo de esta clase de problema se
presenta en primer afio, para el cdlculo del tiempo promedio logrado por los
estudiantes en la prueba de resistencia y condicién fisica.

Figura 2. Ejemplo tipo de problema media aritmética

suma de los tiempos de la prueba de resistencia y condicion fisica

X =
total de tiempos
243+3+4+45+5+6+6+9+9+10+11+11+12+412+14+144+15+16+17+17+18+18+19+19+19+19+20+21+21+22+23+24+24
34
468

N= = 13,76 min

Fuente: Renick et al, (2014, pdg. 216) ler afio

En segundo y tercer afio se presenta el mismo tipo de problema, en este
caso en contextos personales del alumno, como la edad. Mientras que en
cuarto afo solo hay un cambio de variable, esta vez se trabaja con matricula
en lugar de edades. Presentar la media aritmética solo como una cantidad
equitativa, Figura 2, al hacer un reparto para conseguir una distribucién
uniforme, limita las posibilidades de compresién del concepto, lo cual, a su
vez, podria generar un conflicto semidtico al estudiante al encontrase con
otras situaciones problemas donde intervenga la media aritmética, ademds
de restringir la aplicacién de ese objeto matemdtico.

4.2. DEFINICIONES QUE PUEDEN INDUCIR CONFUSIONES

n

En la revisién de las unidades se identificaron tres referencias al concepto
muestra estadistica que podrian generar confusiones en los estudiantes. Las
primeras en el libro de primer afo: “Les proponemos trabajar en esta situacién:
:En su liceo hay comedor escolar? En el caso de que si lo haya, ;consideran que
los resultados de la opinién sobre la calidad de los alimentos que se sirven sea
la misma de las de esta leccién? ;Por qué? Tomen una muestra de estudiantes
de su liceo y preguntenles su opinidén sobre la calidad de los alimentos del
comedor” (Renick et al, 2014, 210).

La segunda “cuando una poblacién estadistica es muy numerosa, se hace
dificil analizar a todos los elementos con sus caracteristicas. En ese caso se
seleccionan algunos elementos representativos de la poblacién para hacer el
estudio estadistico y se les miden sus caracteristicas. El grupo de caracteristicas
de los objetos o individuos seleccionados se denomina muestra estadistica”
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(Renick et al, 2014, 210).

La dltima en el libro de tercer afio: “Para el caso del tamafio de una
muestra estadistica, o subconjunto de la poblacién, utilizaremos la letra 7”
(Marifio et al, 2014, 211).

En el primer caso se pide a los estudiantes tomar una muestra, para ese
momento no se ha definido qué es una muestra ni cémo se selecciona, ni en
ese grado ni en los precedentes. Luego, se indica que son “algunos elementos
representativos de la poblacién para hacer el estudio estadistico”, mientras
que en la tercera mencidén (dos afios después) se reduce a un “subconjunto de
la poblacién”, omitiendo, una caracteristica fundamental de la muestra esta-
distica como lo es la representatividad. ;Es posible que esto genere confusién
a los estudiantes? Considerando que la dltima referencia a la muestra ocurre
en tercer afio, jes posible que el estudiante se quede con la idea de muestra
como un “subconjunto de la poblacién™?

En ocasiones el posible conflicto semidtico puede surgir cuando se usa
una ilustracién que no se corresponde con el concepto que se define. Tal es el
caso del histograma, Figura 3, que se presenta en quinto grado.

Figura 3. Ejemplo representacién grifica incorrecta

Se acosturnbra representar este s s o
pemenss sonesid essclar
tpo de agruparmtento de datos, abendelae anelhozytal
en un gréfico denominado
HISTOGRAMA, que se
diferencia de un diagrama de
barra en que los rectdngulos
que lo forman estdn pepados
uno del otro, como se puede
apreclar a contlnuacién, Edades

Cantidnd de peraonis

Inicia Primaria Mimdia

Fuente: Duarte et al (2014b, pdg. 163) 5to grado

A la izquierda de la Figura 3 se ofrece una definicién de histograma y
en la ilustracién se pretenden mostrar un ejemplo de este tipo de gréfico. El
histograma es un gréfico que se utiliza con variables cuantitativas continuas,
la continuidad en los valores de la variable es lo que genera la continuidad en
las barras. En la grdfica se muestra tres barras o rectdngulos “pegados uno de
otros” pero la variable que efectivamente representa (nivel educativo) es de
tipo cualitativo, por lo que técnicamente no es un histograma.
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4.3. LENGUAJE SIMBOLICO INAPROPIADO O IMPRECISO

En el libro de tercer afio, luego de mostrar mediante un ejemplo cémo
se calcula la desviacién tipica, se ofrece la férmula para calcular esa medida
estadistica, Figura 4.

Figura 4. Férmula para cdlculo de la desviacién tipica

r
Esta medida se conoce como la Desviaciéon Estandar

o Tipica y su nomenclatura es una §

. 3 i, 2
suma (x,— media aritmeética)

S:
n

Fuente: Marifio et al (2014b, pdg. 217) 3er afio

En esa expresién matemdtica se mezcla el lenguaje natural con simbolos
matemdticos. No se entiende por qué no se usa el simbolo de media aritmé-
tica, el cual se presentd en primer afio (pdgs. 216 y 217). Tampoco se usa
el simbolo de sumatoria y en su lugar se escribe “suma” con lo cual pierde
sentido la utilizacién de la expresién x, donde el subindice i es una variable
que tomard valores enteros cuyos limites (inferior y superior) se especifican
en la sumatoria. En cuarto afo de secundaria se presenta de nuevo la férmula
de la desviacién tipica, Figura 5, esta vez como expresién algebraica, pero con
la omisién del simbolo de la rafz cuadrada:

Figura 5. Férmula para cdlculo de la desviacién tipica

La férmula de la Desviacién estdndar (S) es:

n

z(‘xi _})2
S ==L
n

Fuente: Duarte et al (2014c, pdg. 16) 4to Afio

Inmediatamente después de escribir esa férmula se presenta un ejemplo
donde si se incluye la raiz cuadrada, por lo que no cabe duda que se trata de
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un error atribuible al disefio grdfico; no obstante, no se justifica ese error mds
aun tratdindose de la tercera edicién (editada en 2014) de los libros. Este “des-
cuido” en la férmula de la desviacién tipica implica que los estudiantes nunca
tendrdn en los libros de la C.B. la expresién correcta que permite calcular esa
medida de dispersién; a menos que el docente perciba el error y lo enmiende.

Otro ejemplo del uso inapropiado de simbolos se encuentra en primer
afo, en el caso de la media aritmética.

Figura 7. Férmula para cdlculo de la media aritmética

= Stma de los tiempos de la prueba de resistencia y condicion fisica

total de tiempos
Fuente: Renick et al (2014b, pdg. 216) ler Afio

Figura 6. Férmula para cdlculo de la media aritmética

= Suma de los factores en que se repite el “tiempo” (frecuencia) por el “tiempo” (dato)

total de tiempos
Fuente: Renick et al (2014b, pdg. 217) ler Afio

Luego de exponer un ejemplo de cémo se calcula la media aritmética, se
escribe la expresién que resume lo realizado (pdgina 216), inmediatamente
después se ofrece otro ejemplo del cdlculo de la media y de nuevo se cierra la
explicacién con la expresién que muestra lo realizado. De nuevo se mezcla el
lenguaje natural con simbologfa matemdtica. Se podria comprender que se
desea dar primero casos particulares para luego escribir la expresion matemdtica
de la media, pero eso no ocurre. Al igual que el caso de la desviacién estdndar,
la férmula general de la media se presenta dos afios mds tarde, en cuarto afio.

Figura 8. Férmula para célculo de la media aritmética
n
_ 22X
_ =

X =
n

Fuente: Duarte et al (2014c, pdg. 16) 4to afio

En el mismo primer ano también se encuentran otros dos casos de im-
precisién o uso inapropiado del lenguaje simbdlico.
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Figura 9. Férmulas para cdlculo de la frecuencia relativa y la frecuencia porcentual

_ cadafrecuenciasimple
total de datos

Ir

cada frecuenciasimple
total de datos
Fuente: Renick et al (2014b, pdg. 209) ler afio

1% = -100

Al igual que en los casos precedentes, en las expresiones se mezcla el lenguaje
natural con el simbdlico. Las férmulas antes sefialadas se presentaron exactamente
iguales en sexto grado (pdgs. 153 y 154), eso podria indicar que esa es la manera
que los autores consideran que se debe sefialar esas frecuencias. Es curioso que
los autores indiquen de manera simbdlica la frecuencia relativa y porcentual
pero no asi de la frecuencia absoluta o simple, la cual es manejada en un caso
particular en ese afio con el nombre de la variable tratada, “estudiantes” en
primer afio (p. 208), “personas” en sexto grado (p. 152) y que en quinto grado
fue sefialada con lenguaje natural “frecuencia simple” en quinto grado (p. 163).

A diferencia de los casos precedentes, en los libros de coleccién
Bicentenario nunca se escribe de manera correcta las expresiones matemdticas
de la frecuencia relativa y porcentual, asi como tampoco se utilizan simbolos
para representar la frecuencia simple; quedando el estudiante con una visién
distorsionada de estos conceptos en cuanto al lenguaje simbdlico.

En general, pareciera que los autores optaron por sacrificar en parte la
precisién del lenguaje simbélico en aras de la compresién de los procesos de
cdlculo (como antes se sefialé, los procesos por encima de los conceptos). No
obstante, ese “sacrificio” del lenguaje simbélico podria generar conflictos se-
midticos que a la larga lleven a la incomprensién de los procesos algoritmicos
que, al parecer, los autores pretendian favorecer.

4.4. PROBLEMAS CON GRAFICOS ESTADISTICOS

En los libros se identificaron detalles en los gréficos estadisticos que se
presentan como ejemplo y que podrian ser fuente de conflictos semidticos
para los estudiantes.

Ausencia de titulo. Los gréficos estadisticos deben ser identificados con
un titulo que, con la menor cantidad de palabras posible, ofrezca la mayor
informacién posible sobre lo que se representa en el grdfico. Ninguno de los

236



Audy Salcedo, Elena Molina-Portillo, Tulio Ramirez, José Miguel Contreras: Conflictos semidticos ..

graficos de los libros de primer a tercer grado es identificado con su titulo,
solo a partir de cuarto grado los gréficos son identificados con éste.

Cambio de la variable a graficar. En el ejemplo presentado antes del his-
tograma, Figura 3, se le proporciona la siguiente informacién:

Figura 10. Ejemplo representacién gréfica incorrecta

En un cuadro de datos agrupados esto se escribe ast:

Edades {en anos) Frecuencia simple
0as 5
6 all &
12 a 17 7
Total 20

Fuente: Duarte et al (2014b, pdg. 163) 5to grado

Como se puede observar la variable original es Edad (en afos), no obs-
tante, al momento de hacer el grifico se cambié por nivel educativo, aunque
el eje se identifica con el rotulo “Edades”. Se puede suponer que es un error
del ilustrador o diagramador, pero lo cierto es que se produce un cambio de
variable que podria ser fuente de conflicto semidtico, donde el docente no
percibe la diferencia y hace las aclaratorias de rigor a los estudiantes.

Errores en la escala del grdfico. La escala de un gréfico estadistico se refiere
a la divisién que se realiza en los ejes (en ocasiones uno solo de ellos) para
facilitar la representacién de los datos. La escala debe guardar proporciona-
lidad. En los textos de la coleccién Bicentenario se encontraron grificos con
problemas en la construccién de las escalas.

Figura 11. Ejemplo de grifico con problema en la escala

T N
Frec.

BN e

-

0+ ‘
125 126 127 128 129 130
Estaturas (cm)

\ J

Fuente: Moya et al (2014b, pdg. 163) 3er grado
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De acuerdo con el grdfico, la barra azul comienza en 125 cm y la roja en
126 c¢m, sen cudl nimero termina la barra azul? ;Cudles nimeros abarca el
espacio entre el final de la barra azul y el comienzo de la roja? ;Se trata de una
escala continua o discreta? En este caso, parece que la variable Estatura (cm)
se estd manejando de forma discreta. Entonces, la linea que estd al comienzo
de la barra azul deberfa estar en el medio de ella, justo debajo el 125 y asi
con los demds niimeros, de tal forma de vincular el valor con la barra. Si la
variable Estatura se graficé como discreta el ndmero al comienzo de la barra
tiene poco sentido. Si la variable se pensé como continua, se debid romper el
eje entre 0y 125 para indicar que no estd a escala. El eje comienza en cero, la
distancia que hay de 0 a 125 es menor que entre 125 y 126 (o cualquiera de
las otras medidas), pero la primera representa 125 unidades mientras que la
segunda una unidad. Se debia indicar que la primara parte no estaba a escala.
El grifico deja dudas sobre cémo se tratd la variable para graficarla por lo
tanto se convierte en un potencial conflicto semdntico.

Figura 12. Ejemplo de gréfico con problema en la escala

Cantidad de bombillos ahorradores por casa
de estudiantes de 4t grado

4 6 7 8 9 10 14

Cantidad de bombillos ahorradores

Viviendas
O =N WA UGN 0\

Fuente: Rojas et al (2014a, pdg. 164) 4to grado

;La escala de este gréfico esde 1 en 1, de 2 en 2 o de 4 en 4? Aunque el
eje x estd dividido en partes iguales los nimeros no cambian en una propor-
cién constante. El error que muestra en la escala de ese gréfico es comtn en
estudiantes, si el libro incurre en ese error pueden potenciar las dificultades
de los estudiantes para comprender la construccién de las escalas.
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4.5. ASOCIACION DE CONCEPTOS NO EQUIVALENTES

En el libro de quinto afio al referirse a los posibles valores del coeficiente
de correlacién se indica: “De manera que, si el resultado es cero, se dird que
la relacién lineal es nula o inexistente entre esas dos variables” (Duarte et al,
2014d, p. 14). Si bien la oracién no es errada la forma como estd redactada
podria llevar a los estudiantes a pensar que al existir un coeficiente de corre-
lacién cero las variables son independientes por no existir relacién entre ellas,
sobre todo porque no se aclara que podrian existir una relacién no lineal (por
ejemplo, parabélica) entre las variables.

Otro caso de asociacién de conceptos no equivalentes se presenta con el
sentido de la correlacién. En todos los ejemplos de correlacién que se mane-
jan en el texto el sentido de las relaciones son positivas, eso podria llevar al
estudiante a creer que la correlacién siempre es positiva.

En la unidad de correlacién nunca se indica que correlacién no implica
causalidad, lo cual puede ser un posible error semidtico. Con mucha frecuencia
las personas que estudian correlacién creen que una alta correlacién es indi-
cativa de una relacién causa-efecto entre las variables consideradas. Por ello
se recomienda que se aclare y se proporcione ejemplos y contraejemplos que
ayuden a evitar ese tipo de relacién. En los libros de la coleccién Bicentenario
no se dedica ni una linea a tratar de evitar esa confusién.

En el caso de la regresion, el libro de texto de quinto afio deja abierta la
posibilidad que el estudiante confunda la recta de regresion con la funcién
lineal. Esto ocurre cuando no se aclara que son dos rectas de regresién y cuando
no se trabaja que la estimacién de los valores de la variable dependiente en
términos de probabilidad.

Cuando un estudiante asocia conceptos no equivalentes y aplica esa
relacién al resolver actividades lo hace pensando que estd en correspondencia
con lo indicado en el libro de texto, entonces puede ocurrir que se genere
el conflicto semidtico con el saber institucional (el docente, al corregir la
actividad), provocando en el estudiante la confusién entre lo indicado por el
docente y lo que dice el texto. También puede ser que el docente tome como
saber institucional lo senalado en el texto y, en principio, no se genere conflicto
semidtico ya que hay correspondencia entre expresado por el estudiante, el
libro y el docente. En este dltimo caso el estudiante habrd aprendido que los
conceptos de forma inapropiada y el conflicto semidtico se generardn mds
adelante, cuando en otra situacién use la equivalencia de conceptos.
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5. Conclusiones

Los libros de texto son el material curricular de mayor presencia y uso en
las clases de matemdticas, en consecuencia, es un objeto de investigacién de
interés para la educacién matemdtica. Analizar las caracteristicas de los libros
y evaluar su contenido, desde la perspectiva matemdtica y pedagdgica, es res-
ponsabilidad de los érganos rectores de la educacién, asi como de maestros
y profesores.

Para los docentes, el EOS puede ser de gran ayuda para analizar los libros
de texto, si es posible antes de recomendarlos a los estudiantes; en aquellos
casos que el docente sea quien determina el libro a utilizar. Pero también
puede ser til para analizar los libros producidos desde los ministerios de
educacién, como es el caso que se analiza en este trabajo, para identificar, por
ejemplo, posibles conflictos semidticos, de manera de introducir las correc-
ciones necesarias.

Resultados del andlisis realizado en este trabajo indica la presencia de
posibles conflictos semidticos en los temas de estadistica, tanto a nivel de
primaria como de la educacién secundaria (bachillerato). En consecuencia,
parece razonable que los libros sean revisados, por lo menos en el tema de
estadistica, por parte del Ministerio de Educacién para hacer las correcciones
que se requieran. Es importante destacar que la edicién revisada es la tercera
(publicada en 2014), la de mds reciente publicacién; lo que significa que los
libros tienen cuatro afios en circulacién con situaciones ser un obstdculo para
la adecuada compresién de los conceptos de estadistica, en caso de que los
estudiantes asimilaran esos conflictos; comprometiendo con ello su formacién
estadistica como ciudadanos.
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DESAFIOS DEL USO DE FUENTES PARA EL
DESARROLLO PENSAMIENTO HISTORICO

AUGUSTA VALLE TAIMAN

Pontificia Universidad Catdlica del Perd, Lima-Pera

ResuMEN: Este articulo considera la importancia del uso de fuentes para el desarrollo
del pensamiento histérico. El trabajo se enmarca en un proceso de cambio curricular
en el Pery, en el que se fortalece el uso critico de las fuentes. Por esta razén, nos pre-
guntamos cudles son los retos que el profesorado identifica y deberd enfrentar para
que las fuentes realmente se empleen para desarrollar el pensamiento histérico. Este
articulo es principalmente una reflexién sobre los desafios que enfrentan los docentes al
trabajar con fuentes en el aula para promover el desarrollo del pensamiento histérico,
a partir de los cuales se esbozan algunas propuestas. La investigacién sistematiza las
dificultades reportadas por los docentes de escuelas publicas y privadas en distintos
talleres sobre el uso de fuentes, y las observadas por la autora al verlos abordar el
trabajo con fuentes.

Se concluye que el principal problema es la falta de comprensién de la relacién
entre la construccidn del conocimiento histérico y el andlisis critico de una diver-
sidad de fuentes. Esta dificultad se refleja tanto en el disefio de las actividades para
el alumnado como en la propia forma en la que los docentes emplean las fuentes.

PALABRAS CLAVE: Uso critico de fuentes, pensamiento histdrico, problemas histdricos, maestros.

CHALLENGES OF USING SOURCES TO DEVELOP HISTORICAL THINKING

ABSTRACT: This article considers the importance of using sources to develop historical
thinking. This research developed considering the Peruvian curriculum change, that
strengths the critical use of sources. Because of this, we examined which challenges
teachers identify, and must confront, in order to assure that sources are actually used to
develop historical thinking. This article is primarily a reflection on the challenges teach-
ers face when working with sources in the classroom to encourage historical thinking.
Based on this reflection, some proposals are included herein. The research systematizes
difficulties reported by public and private school teachers in workshops on the use of
sources; as well as problems observed by the author as teachers address work with sources.
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It is concluded that the primary problem is a lack of understanding the relation-
ship between construction of historical knowledge and critical analysis of a wide range
of sources. This difficulty is reflected, both in designing activities for students, and
in the manner teachers employ the sources.

Keyworps: Critical use of sources, historical thinking, historical problems, teachers.

1. Introduccion

Aproximadamente hace 100 afios, Charles H. Wesley (1916) planteé la
necesidad de acercar a los y las estudiantes a la construccién del conocimiento
histérico. Para ello, sugirié incorporar el uso de las fuentes en la ensefianza de
la historia. El objetivo era romper con la tradicién de ensefar la historia como
un conocimiento concluido, listo para memorizar y repetir en la evaluacién.
En esta bisqueda de transformar el proceso de ensenanza-aprendizaje de la
historia, diversos especialistas plantean la inclusiéon de las fuentes para que el
alumnado tome contacto con los mismos protagonistas del pasado —cuando se
trata de fuentes primarias—, o con las propuestas de los historiadores —cuando
se trata de fuentes secundarias— (Danzer 1971; Lee y Ashby, 1987; Green
1991; Wineburg, 2001; Shanahan 2003; Podany 2005; Valle, 2011; Bain
2005; Santisteban 2010; Seixas y Morton 2013).

Dado que desde la did4ctica de la historia se resalté la importancia del uso
de las fuentes, los curriculos también las han incluido, tal como veremos en
el caso peruano. A su vez, esta situacién se tradujo en una mayor presencia de
fuentes en los textos escolares. Una pregunta vdlida es ;se ha logrado realmente
emplear las fuentes para transformar el aprendizaje de la historia? Proponemos
que, si bien es frecuente que los docentes realicen actividades empleando
fuentes primarias y secundarias, el trabajo realizado no necesariamente pro-
mueve el desarrollo del pensamiento histérico, ni a la comprensién de cémo
se construye el conocimiento histérico. Este articulo es principalmente una
reflexién sobre los desafios que enfrentan los docentes al trabajar con fuentes
en el aula para promover el desarrollo del pensamiento histérico, a partir de
los cuales se esbozan algunas propuestas.

Este articulo recoge la experiencia del trabajo en diversos talleres de capa-
citacién sobre el uso de fuentes para la ensefianza de la historia con docentes
de la escuela publica y privada, tanto expertos como noveles. A partir de estos
talleres se registré la forma c6mo muchos maestros entienden el trabajo con las
fuentes y ejemplos de las actividades que proponen al inicio del taller. Por otro
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lado, se sustenta también en la propia experiencia como maestra de historia en
la escuela por mds de diez afios. Ambas experiencias han sido sistematizadas.
Este texto comprende una serie de reflexiones con la intencién de llamar la
atencién de los docentes sobre sus propias practicas en el uso de las fuentes y
compartir algunas estrategias que han dado resultados positivos en el uso de
fuentes para el aprendizaje de la historia.

Este articulo se produce en un contexto muy importante para el Perd,
porque se estd en pleno proceso de cambio curricular. La nueva propuesta
fortalece la idea del desarrollo del pensamiento histérico y el uso critico de
las fuentes. Por esta razén, consideramos que es fundamental revisar qué
ha ocurrido con la incorporacién de las fuentes y cudles son los retos que el
profesorado identifica y deberdn enfrentarse para que las fuentes realmente
se empleen para desarrollar el pensamiento histérico.

2. Las fuentes y el pensamiento histdrico

La historia escolar ha sido cuestionada por su memorismo, por carecer
de conocimientos significativos para los estudiantes y por no contribuir al
desarrollo del pensamiento critico. No obstante, las investigaciones desde la
diddcticay la psicologfa educativa han demostrado la importancia de la historia
para el desarrollo de la ciudadania y el pensamiento critico (Furmann, 2007;
Levstik y Tyson, 2008; Carretero y Castorina, 2010; Pages y Santisteban,
2014). Para que la historia desarrolle ambos aspectos se requiere cambiar su
ensefianza. Por ejemplo, King y Strohm Kitchener (1994) consideran que
si el aprendizaje de la historia parte del andlisis de la evidencia, si se logra
desarrollar el pensamiento critico del alumnado.

En ese sentido, actualmente, se propone que el aprendizaje de la historia
se relaciona al desarrollo del pensamiento histérico y la historicidad del es-
tudiante. Ello le permite entender la complejidad de perspectivas del mundo
social, asf como que el presente es producto de un pasado complejo y recono-
cerse como un protagonista capaz de construir el futuro (Pages y Santisteban,
2014; Lévesque, 2008; Cerri, 2011; Chapman, 2014). Para Lévesque (2008)
el pensamiento histdrico es un proceso intelectual que prepara a las personas
para entender cémo se construye el conocimiento y enfrentar visiones com-
petitivas y diversas sobre el pasado. Este pensamiento es el que facilita que
se apliquen criticamente conceptos y conocimientos para resolver problemas
histdricos, pero también se emplea para entender la realidad. Desarrollar el
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pensamiento histérico es importante porque permite entender la complejidad
de las distintas visiones que coexisten y compiten tanto sobre el pasado como
sobre los problemas del presente (Cerri, 2011). Este pensamiento que facilita
manejarse con diversas visiones contribuye al desarrollo de la ciudadania de-
mocrdtica porque permite “... entender y ubicarse dentro de las visiones del
mundo, de explicaciones generales o fragmentarias sobre las sociedades que
utilizan conocimientos sobre el tiempo.” (Cerri, 2011,66).

Eldesarrollo del pensamiento histdrico permite a los estudiantes compren-
der que la historia no es un retrato del pasado, sino una construccién a partir
de un proceso de investigacion en el que las fuentes son fundamentales para
obtener evidencias con diversas perspectivas (Lévesque, 2008; VanSledright,
2011; Bain 2005; Shanahan 2003). Como explica Santisteban, pensar histé-
ricamente implica, ademds de otros aspectos, “la interpretacién de las fuentes
histéricas y del conocimiento del proceso de construccién de la ciencia histéri-
ca’ (2010, 39). Investigadores como Wineburg (2001), Lee (2002), Lévesque
(2008), Seixas y Morton (2013) resaltan la importancia de que los y estudiantes
comprendan el papel de la evidencia para conocer el pasado. Por esta razén,
consideran que el andlisis de la evidencia es fundamental para el desarrollo del
pensamiento histérico. No obstante, como demuestran los trabajos de Lee y
Ashby (1987) el concepto de evidencia debe aprenderse y su aprendizaje estd
relacionado al uso de fuentes de diversa naturaleza. De esta manera, vemos
que aprender a usar las fuentes es fundamental para pensar histéricamente,
por ello Santisteban sefiala que el pensamiento histérico requiere de “...la
interpretacién de las fuentes histéricas y del conocimiento del proceso de
construccion de la ciencia histérica” para su desarrollo (2010:39). Es decir,
aproximarlos a la propia metodologfa del trabajo de investigacion realizado por
el historiador (Danzer 1971; Wineburg 2001; Shanahan 2003; Savich 2008,
Valle 2011; Montanares y Llancavil, 2016). Por esta razén, consideramos que
plantear problemas histéricos es indispensable para que el trabajo con fuentes
permita el desarrollo del pensamiento histérico.

Segin Bain (2005), un problema histérico implica acercarse a un tema a
partir de una pregunta que permita la discusién. No se trata de preguntas que se
responden con un dato concreto (por ejemplo, “;Cémo se llamaban los socios
de la ‘conquista’ del Perti?) o una descripcién (por ejemplo, “Explique cémo
fundaban los conquistadores espanoles una ciudad”). Los problemas histdricos
nos llevan a debatir distintas interpretaciones del pasado, como pueden ser las
causas, las consecuencias, la relevancia de los hechos o su impacto. El trabajo
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con este tipo de problemas hace obliga a que el alumnado aprenda a usar los
datos recopilados como evidencia para deliberar, argumentar y sostener su
propia respuesta a un problema (Bain 2005; Hess 2009). En este proceso serd
indispensable analizar las fuentes. Como sefialan Green (1991), Shanahan
(2003) y Savich (2008), el andlisis de las fuentes permite que el alumnado
no se limite a repetir ciegamente lo que el maestro o el libro de texto sefialan,
sino que en el proceso habrd hecho todo un ejercicio de pensamiento critico
por el que habrd construido su propio conocimiento.

Al plantear la ensefianza de la historia considerando problemas histéricos
se requiere que los estudiantes aprendan también a emplear las fuentes, por
lo tanto, los docentes deberfan haberles ensefiado cémo usarlas. La interpre-
tacién de fuentes para abordar un problema histérico requiere de una serie
de aprendizajes previos.

3. El caso peruano

Para ejemplificar y entender cémo se incorporan las fuentes en las pro-
puestas curriculares tomaremos como ejemplo el caso peruano. En el Disefio
Curricular 2005 ya se planteaba la necesidad de desarrollar el pensamiento
critico en los estudiantes. Para ello establecia como capacidades del drea de
ciencias sociales: manejo de informacién, comprensién espacio temporal y
juicio critico. Los usos de las fuentes figuraban relacionado al manejo de
informacidn, estableciendo que los alumnos y alumnas debian aprender a:
analizar y seleccionar fuentes de informacién, informacién relevante y datos
complementarios; organizar fuentes de informacién; e interpretar y juzgar la
confiabilidad de las fuentes (Ministerio de Educacién del Perud, 2005, 190).

Posteriormente, en el Disefio Curricular 2009, se mantiene la referencia
a las fuentes dentro de la competencia manejo de informacién y relaciona su
desarrollo a temas especificos. Por ejemplo, en segundo afio de secundaria se
plantea:

Identifica informacién sobre los procesos histéricos, geogréficos y econémicos
en el Pert y América en los siglos XV y XVI.

Juzga y evalda las fuentes de informacidn, sobre la etapa de la conquista del

Tawantinsuyo, la resistencia a la conquista y los conflictos presentados entre
los espafioles.

Para el tltimo afo de secundaria se establece:
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Identifica informacién sobre los procesos histéricos, geograficos y econémicos, en
el periodo comprendido entre la segunda mitad del siglo XX hasta nuestros dfas.

Juzga y evalda las fuentes de informacidn, sobre el fenédmeno del terrorismo y
la subversién en el Perd y América Latina y los diversos conflictos bélicos inter-
nacionales contempordneos.

Analiza informacién sobre las transformaciones en América Latina desde media-

dos del siglo XX. (Ministerio de Educacién del Peru, 2009, 385-396)

Como se observa, los aprendizajes esperados son identificar, analizar,
juzgar y evaluar fuentes. Se trata de los mismos procedimientos que debe
lograr el estudiante sin estar jerarquizados por la complejidad de su demanda
cognitiva. Lo que varia es el tema, no el procedimiento desarrollado en relacién
al manejo de las fuentes.

Recientemente, el Perd estd en proceso de cambiar a un nuevo curriculo,
Curriculo Nacional para la Educacién Bdsica del Perti del 2016. Un adelanto
del contenido del nuevo curriculo se dio en la Resolucién Ministerial 99
2015 en marzo del 2015. En ambos documentos la ensefianza de la historia
se plantea en el marco de una competencia:

Construye interpretaciones histdricas

El estudiante sustenta una posicidn critica sobre hechos y procesos histdricos que
ayuden a comprender el presente y sus desaffos, articulando el uso de distintas
fuentes; la comprensién de los cambios temporales y la explicacién de las multiples
causas y consecuencias de estos. Supone reconocerse como sujeto histdrico, es
decir, como protagonista de los procesos histéricos y, como tal, producto de un
pasado, pero que, a la vez, estd construyendo su futuro. (MINEDU, 2016,149)
[El subrayado es mio]

Esta competencia exige aprender a usar fuentes, por lo cual establece la
capacidad de “Interpreta criticamente fuentes diversas” (MINEDU, 2016, 49).
La propuesta del nuevo curriculo con las fuentes exige que el docente planifique
y proponga actividades en las que los temas se abordan considerando fuentes
diversas. De esta forma, el estudiante puede construir interpretaciones del
proceso histdrico y no solo repetir aquello que se sefiala en el libro de texto.
:Qué desafios implica para los docentes esta incorporacién de las fuentes para
construir interpretaciones histéricas? Esta es una pregunta central para lograr
trasladar lo establecido en el curriculum al aula.

250



Augusta Valle Taiman: Desaflos del uso de fuentes para el desarrollo pensamiento histdrico

4. Los retos para el profesorado del trabajo con fuentes

La revision de los curriculos peruanos presentada evidencia que las fuentes
han sido incorporadas ya hace buen tiempo en la ensefianza de la historia.
Sin embargo, ello no implica que se logre que los estudiantes interpreten
criticamente las fuentes o que el profesorado tenga claras las implicancias
del desarrollo de esta capacidad. A nivel internacional, diversos estudios han
demostrado que, pese a la importancia del uso de fuentes, su empleo en el
aula no logra desarrollar el pensamiento histérico (Krug, 1970; Danzer 1971;
Shanahan 2003; Savich 2008). En el caso peruano, la investigacién de Valle y
Frisancho (2014) mostré que un grupo de docentes en Ayacucho emplean las
fuentes como material de lectura complementario y consideran que con ello
cumplen con ensefiar a usar las fuentes. Asimismo, la investigacién sobre las
actividades propuestas con las fuentes en los textos escolares puso en evidencia
que dichas actividades se enfocan principalmente en la comprensién lectora
y ampliar la informacién (Valle, 2011).

Las observaciones de Krug (1970) sobre el caso de un grupo de profe-
sores estadounidenses han servido de referente al realizar las indagaciones
con los docentes. En los talleres de capacitacién sobre el uso de fuentes, se
iniciaron las actividades pidiendo a los maestros explicar los problemas que
encontraban al trabajar con fuentes y disefiar algunas actividades para ense-
fiar a usar las fuentes. A partir de esta informacién recopilada, el contraste
con diversas investigaciones sobre el uso de fuentes y la propia experiencia
docente, discutimos los principales retos para ensefiar a usar criticamente
las fuentes en el aula.

4.1. EL ACCESO A LAS FUENTES

Un primer problema reportado es la dificultad para acceder a fuentes.
Se sefiala que no se cuenta con repositorios organizados que ofrezcan fuentes
primarias sobre historia peruana. Los docentes reconocen la existencia de
archivos, pero sefialan que carecen de la preparacién y el tiempo para realizar
las busquedas de fuentes. Una alternativa interesante serfa recurrir a diversos
sitios de internet que recopilan material o archivos que han digitalizado su
documentacién. Sin embargo, se observa que la mayoria de fuentes disponi-
bles en estos medios se enfocan en historia europea. Para temas de historia
peruana, indican que no hay mayor disponibilidad de fuentes primarias. En
consecuencia, utilizan principalmente las fuentes que ofrece el texto escolar.
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Asi, el profesorado reclama a las editoriales peruanas que se publique
compilaciones de fuentes. La experiencia internacional demuestra que, ante
la exigencia curricular de incorporar fuentes, especialmente primarias, el
mercado editorial norteamericano respondié y se publicaron compilaciones
de documentos. Sin embargo, la mayoria de escuelas continué usando prin-
cipalmente las fuentes que aparecen en el texto escolar (Krug, 1970; Danzer,
1971). Por lo tanto, la sola publicacién de compilaciones de documentos
no parece solucionar el problema para incorporar el uso de fuentes diversas.

4.2. FUENTES PRIMARIAS O SECUNDARIAS

Se observa que para los docentes es muy importante que sus estudiantes
identifiquen los tipos de fuentes. Es decir, que distingan entre fuentes primarias
o secundarias, o que apliquen una taxonomia segin su soporte material. Asf,
las dudas de los maestros se enfocan en conocer estrategias para facilitarle a
sus estudiantes categorizar las fuentes en primarias o secundarias, o en decidir
que clasificacién es la mds adecuada. Para ellos y ellas no resulta claro que una
fuente es primaria o secundaria de acuerdo a la pregunta de investigacién. Mds
bien la clasificacién se convierte en una actividad automdtica fécil de evaluar,
pero que carece de una reflexién sobre el tipo de informacién y la importancia
de ambos tipos de fuentes.

La diferenciacién entre fuentes primarias y secundarias no deberfa en-
focarse en una actividad automdtica a partir de la fecha. La importancia de
diferenciarlas radica en entender que las primarias recogen la perspectiva de
los y las protagonistas o testigos que opinan sobre los hechos al calor de los
acontecimientos; mientras que, las secundarias implican una investigacién
partiendo de una seleccién de fuentes y su interpretacion, es decir la esencia
del trabajo del historiador.

Como indica Huson (2008), las fuentes primarias pueden ejercer cierta
fascinacién en el alumnado cuando las entienden porque se sienten mds
préximos al pasado. Se observa que tanto estudiantes como docentes, en sus
primeros trabajos con fuentes, creen que las fuentes primarias son mds valio-
sas que las secundarias porque transmiten “lo que verdaderamente ocurrié”.
Incluso, llegan a plantear que las fuentes secundarias no son tan fiables porque
los historiadores no vieron los hechos, sino que solo los cuentan subjetivamente
a partir de lo que “otros” dicen. Este error coincide con lo observado por Lee,
Dickinson, y Ashby (2004). Estos investigadores sefialan que cuando no se
aprende a usar bien las fuentes, puede creerse equivocadamente que las fuentes
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primarias son mds valiosas que las secundarias porque las primeras constitu-
yen un retrato del pasado. El trabajo del docente debe ayudar a cambiar esta
visién y ensefar a valorar ambas de acuerdo a su naturaleza, confiabilidad y
relevancia para tratar un problema histérico determinado.

Algo similar se observé con las fotos, los testimonios filmicos y los perié-
dicos de época, algunos docentes plantearon que las imdgenes son mds fiables
que un texto porque “fotografian la realidad tal como se vio”. Sin embargo,
sabemos que no es asi, pues forma de retratar el pasado tal cual este fue, ni
siquiera a través del video o la fotografia. Ademds, una fotografia o un video
también refleja una perspectiva y guarda una intencién. Es tarea del profesor
ensefiarles que se trata de un punto de vista de los acontecimientos, y que la
realidad estd formada por multiples perspectivas. Las imdgenes, al igual que
cualquier fuente, se analizan considerando su intencionalidad.

4.3, PRESENTACION DE LAS FUENTES

Al pedir a los docentes que traigan fuentes y observen las que usan para
trabajar, se observa que no reparan en la importancia de la presentacién de
las fuentes y de la informacién que debe acompanarlas. La interpretacién de
toda fuente requiere de cierta informacién clave que se traduce en una serie
de aspectos formales en su presentacién (Huson, 2008). Con cada fuente
debe consignarse el autor(a) o autores, la fecha y el lugar en el que la fue
producida, ademds de los datos editoriales indispensables para su correcto
citado y referencia.

En relacién al autor, los docentes solo exigen que sus estudiantes consignen
el nombre. No realizan ejercicios enfocados en comprender el papel del autor
en el proceso histdrico, lo cual es fundamental para el andlisis de la fuente.

En el taller con los docentes, al insistir en identificar el papel de los au-
tores de las fuentes primarias, observamos que ellos mismos analizaban con
facilidad el discurso del rey Leopoldo II a los primeros misioneros al Congo
(Leopoldville, 12 de enero de 1883) y explicaban la perspectiva que representa-
ba porque conocian al personaje y su vinculo con el imperialismo. En cambio,
cuando presentamos un discurso de Joseph Chamberlain también sobre el
imperialismo, el andlisis resultaba muy dificil porque no conocfan al autor. Por
lo tanto, no podian determinar su perspectiva y las razones que lo llevaban a
defender las posesiones imperiales britdnicas. Los docentes no tenfan por qué
conocer que Chamberlain era el Ministerio de Colonias britdnico en 1895. De
esta manera, se demostré lo importante que es contar con referencias claras
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sobre el autor para analizar una fuente, pues no es lo mismo un documento
cuyo autor es un personaje histérico conocido, como San Martin o Stalin, que
un nombre que carece de significado para los estudiantes. Entonces, requieren
otra informacién para identificar y ubicar al autor en su contexto, y a partir
de esta informacién analizar la fuente.

4.4. FORMACION DOCENTE

Un reclamo del profesorado es que en la formacién inicial no se ocupa
de desarrollar habilidades para el uso de fuentes, menos adn estrategias para
ensefiar a los estudiantes cémo usarlas. Esta situacién les genera una serie de
dudas sobre qué hacer con las fuentes y cémo disefiar actividades estimulantes
y atractivas para los estudiantes. Podria pensarse que esta deficiencia se reporta
solo en los docentes mayores, pero los docentes jévenes, con apenas dos afios
de ejercicio, coinciden en este reclamo. Por lo tanto, se trata de un problema
de la formacién inicial docente que urge atender, como han reportado Mon-
tanares y Llancavil (2016). La investigacién demuestra que desde la formacién
inicial ya se evidencian dificultades en el manejo de las fuentes (Yeager, 1997).
La investigacién de Valle (2017) evidencia también que los futuros docentes
solo emplean las fuentes grdficas y videos como ejercicios de motivacién,
pero no las abordan como fuentes. Asimismo, al referirse a fuente escritas no
se propone un andlisis de la fuente, solo se recoge informacién. Por lo tanto,
si se plantea que el profesorado ensefie a trabajar con fuentes diversas, debe
considerarse desde la formacidn inicial para que desarrollen esta capacidad y
sepan c6mo incentivar su desarrollo en sus futuros alumnos.

Como consecuencia de la falta de preparacién para abordar las fuentes,
los maestros se aferran a las actividades del texto escolar. El problema es que,
segtin Valle (2011) la mayoria de estas actividades que propone el texto escolar
se enfocan en la comprensién lectora y no en el uso de las fuentes para cons-
truir interpretaciones histdricas. Incluso, muchas veces se confunde entender
y resumir las fuentes con analizarlas e interpretarlas. Se observa, que cuando se
les pide a los docentes proponer actividades con las fuentes, éstas se enfocan
principalmente en la comprensién lectora y en la descripcién del material
grifico. No se plantea una reflexién sobre el tipo de informacién que ofrece
la fuente, la visién que transmite o ni la necesidad de contrastarla con otra.

Ademds, se observan ciertos problemas al analizar las fuentes. En el caso
de las fuentes primarias, la discrepancia entre dos visiones es interpretada
como una oposicién entre verdad y mentira. Es decir, mientras que una fuente
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miente intencionalmente, la otra retrata la verdad. En el caso de las fuentes
secundarias, la discrepancia se entiende como un error en la investigacion,
no como abordajes distintos de un tema o partiendo del uso de otras fuentes.
Pareciera que los docentes estuviesen planteando que la historia recoge un
retrato del pasado y no una interpretacién. En el caso de la formacién inicial
docente, también se observé que se tiende a tomar las ideas de algunos his-
toriadores como verdaderas y a descalificar la de otros, considerdndolas falsas
(Valle, 2017).

4.5. EL DISENO DE ACTIVIDADES

En los talleres con docentes, se ha observado que las actividades de los
textos escolares constituyen el modelo que siguen los maestros y maestras.
Por lo mismo, un primer problema suele ser que las actividades se enfocan
en la comprensién lectora sin desarrollar un verdadero andlisis de la fuente y
su potencial informativo. En otros casos, se pasa de la comprensién lectora a
actividades complejas que implican la interpretacién y uso de varias fuentes, sin
que se haya ejercitado primero habilidades como contextualizarla, analizar la
perspectiva o comprender el mensaje. Quizds marcados por el curriculo 2009,
los maestros y maestras, al considerar la edad de sus estudiantes, solo varfan el
tema histérico que deben abordar y no la jerarquizacién de los procedimientos.
De esta forma, las actividades que proponen no expresan una complejizacién
de los aprendizajes, pues carecen de jerarquizacion.

La tendencia en los y las docentes es a trabajar con fuentes aisladas o
con pares de fuentes sobre un tema general, como la Independencia. Pero se
observa que las fuentes carecen de relacién entre si, no abordan los mismo
hechos o problemas especificos, es muy dificil contrastarlas para entender que
el conocimiento histérico implica una comparacién constante de fuentes. En
ese sentido, uno de los grandes retos para los docentes es formar grupos de
fuentes, primarias y secundarias, que aborden un mismo problema o hecho y
permitan a los estudiantes desarrollar otro tipo de actividades que los lleven
a comprender la naturaleza del conocimiento histérico.

Recordemos que para desarrollar el pensamiento histérico se requiere
trabajar diversas perspectivas sobre los hechos. Parte esencial del trabajo con
fuentes es contrastar la evidencia en diversas fuentes. El objetivo no es ratificar
con un documento aquello que afirma el profesor o el texto escolar, mds bien
se trata de plantear problemas histéricos y de ofrecer a los estudiantes un con-
junto de fuentes que les permitan construir su propia respuesta debidamente
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argumentada y sustentada en evidencias obtenidas tanto de fuentes primarias
como secundarias.

4.6. Los PROBLEMAS DEL ALUMNADO

Al pensar en el trabajo con fuentes, los maestros resaltan las dificultades de
comprensién lectora de sus estudiantes. Plantean que los alumnos no entienden
lo que leen. Esta limitacién es atin mds grave cuando se trata de textos escri-
tos en un lenguaje “antiguo” o muy complejo como el que emplean algunos
académicos. Por ello, consideran que solo se puede trabajar con extractos muy
cortos y que hay que explicarles constantemente qué quiere decir el autor.

Es innegable la importancia de la comprensién lectora para comprender
las fuentes escritas. Precisamente por esa razdén, una primera consideracién
al seleccionar las fuentes es el nivel de comprensién lectora del grupo de
estudiantes con el que trabajamos. Por ejemplo, algunos docentes emplean
la crénica del Inca Garcilaso con jévenes de 13 afios para abordar la caida
del Tahuantinsuyo y perciben que sus estudiantes no entienden los textos
seleccionados. Sin duda, se trata de una fuente muy importante, pero que
emplea un lenguaje ajeno y hasta incomprensible para los alumnos de esa
edad. Por ello, su empleo requiere de algunas adaptaciones, explicaciones de
términos. Cuando el alumnado no comprende lo que lee termina por recha-
zar las fuentes y considerarlas aburridas (Huson, 2008). La percepcién de la
dificultad puede entorpecer el aprendizaje de la historia y generar un rechazo
a la historia en general. Una adecuada seleccién de las fuentes parte por con-
siderar la competencia lectora del grupo de estudiantes, y por escoger fuentes
interesantes, polémicas y atractivas para el grupo. En ese sentido, proponer
fuentes que reflejen diversas perspectivas resulta sumamente enriquecedor
para entender las diferentes visiones existentes sobre los problemas sociales
(Seixas y Morton 2013).

5. Interpretar criticamente las fuentes

Krug (1970) identificé dificultades muy similares a las sefialadas por los
docentes peruanos, como el predominio de la comprensién lectora, el reclamo
por la falta de capacitacidn, la frustracién porque el alumnado no “aprende” a
emplearlas y la carencia de objetivos claros al incorporarlas en la ensefanza de
la historia. Considerando las similitudes entre lo reportado por Krug (1970)
y las preocupaciones que hemos identificado en el profesorado, proponemos
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algunos lineamientos de la propia experiencia como docente que facilitan el
trabajo con fuentes para que los estudiantes encuentren esta labor util, enri-
quecedora e interesante. Para hacerlo, partimos de la propuesta de Shanahan
(2003), que supone dos formas de “lectura” de las fuentes: la del contenido y la
denominada “periférica’. Esta tltima se refiere al andlisis de la fuente como tal.

Como hemos senalado, la comprensién lectora es fundamental para
entender el contenido. Por ello, acompafa todo el proceso de trabajo con las
fuentes. Desarrollar la comprensién del contenido de fuentes escritas u orales
implica disefiar actividades que promuevan sintetizar la informacién y las
ideas que transmiten. De igual manera se aplica a las fuentes gréficas. En este
tltimo caso, se requiere describir la imagen, sea esta una foto o una caricatura,
siendo capaz de identificar a los personajes y el espacio representado. En el
de tablas estadisticas o gréficos es necesario decodificar la informacién que
transmiten. Finalmente, los videos combinan el resumen del contenido con
la descripcién de las imdgenes que transmiten.

Este tipo de actividades son las que mds ficilmente disefian e identifican
los docentes. Sin embargo, es necesario resaltar que no se trata de trabajar con
una fuente aislada, sino de contrastar la informacién que nos ofrecen al menos
dos fuentes. Es recomendable empezar con ejercicios en los que se presenten
hechos histdricos vistos desde de dos fuentes con perspectivas opuestas y pedir
alos estudiantes que comparen ambas visiones. Se pueden plantear preguntas
como: “;En qué se parecen estas dos fuentes?”, “;En qué se diferencian estas
dos fuentes?”. Este tipo de preguntas nos permiten iniciar a los alumnos en la
comprensién del punto de vista que refleja una fuente, es decir su perspectiva.
Ademds, constituye una entrada importante para la lectura periférica en la
que se discute el porqué de esas diferentes perspectivas.

Al entrar en el terreno de la lectura periférica, nos aproximamos al andlisis
de la fuente y a la comprensién de su potencial para “hablarnos” del pasado. Al
trabajar con fuentes primarias, parte importante de este nivel es comprender
el mensaje de la fuente; es decir, aquellas ideas que la fuente nos transmite
respecto a un hecho del pasado y las influencias que marcan esa idea. En el
caso de las fuentes secundarias, significa reconocer cdmo estd enfocada la
investigacién y a qué aspectos se da relevancia. En el caso de la historiografia,
se podria alcanzar un nivel muy alto si se logra debatir diversas posturas his-
toriogrdficas, pero entendiendo el sentido que cada postura.

Este segundo tipo de lectura implica comprender aquello que influye
en el mensaje (Shanahan 2003). Se trata de relacionar el mensaje con la
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informacién que ubica a la fuente en relacién al contexto histérico y al papel
que su autor tuvo en dicho contexto. Es decir, identificar la perspectiva del
autor y comprender las razones que la explican. Este nivel de lectura permite
evaluar las posibilidades informativas y el nivel de confiabilidad de la fuente.

El andlisis de una fuente primaria requiere contextualizarla en momento
histérico determinado. Para ello se requiere conocer al autor, el rol que desem-
pafaba en su época. Contextualizar una fuente primaria implica conocer muy
bien el proceso histérico. No se trata de ubicarla en contextos generales, como
“la Guerra del Pacifico” o “la Guerra Frfa”. Mds bien, implica ubicarlas en un
momento especifico dentro de una etapa. Asi, se logra identificar la posicién del
autor frente a la situacidén, y responder cémo los acontecimientos impactaban
en su vida. Al considerar esta relacién, es posible reflexionar sobre la intencio-
nalidad de la fuente. Este tlltimo aspecto es fundamental para evaluar la fuente.

Ademds, la contextualizacién permite comprender que las personas cam-
bian sus ideas y opiniones con el paso del tiempo. Para comprenderlo, por
ejemplo, se trabaja con dos fuentes de un mismo autor en contextos distintos,
Por ejemplo, la Carta de Jamaica redactada por Simén Bolivar en 1815:

“Es una idea grandiosa pretender formar de todo el mundo nuevo una sola nacién
con un solo vinculo que ligue sus partes entre si y con el rodo. [...] jQué bello seria
que el Istmo de Panamd fuese para nosotros lo que el de Corinto para los griegos!
Ojald que algiin dia tengamos la fortuna de instalar allf un augusto congreso de los
representantes de las repiiblicas, reinos e imperios, a tratar y discutir sobre los altos
intereses de la paz y de la guerra con las naciones de las otras tres partes del mundo.
Esta especie de corporacion podrd tener lugar en alguna época dichosa de nuestra
regeneracidn...”!

Y otro documento correspondiente a su estancia en la Gran Colombia
en 1830

“Usted sabe que yo he mandado veinte aios y de ellos no he sacado mds que pocos
resultados ciertos: 1. América es ingobernable para nosotros; 2. El que sirve una
revolucién ara en el mar; 3. La dnica cosa que se puede hacer en América es emi-
grar; 4. Este pais caerd infaliblemente en manos de la multitud desenfrenada para
después pasar a tiranuelos casi imperceptibles; 5. Devorados nosotros por todos los
crimenes y extinguidos por la ferocidad, los europeos no se dignardn conquistarnos;
6. Si fuera posible que una parte del mundo volviera al caos primitivo, éste seria el
iiltimo periodo de la América.”?

Mientras la primera fuente refleja un Bolivar optimista en relacién a la
independencia de América; la segunda nos muestra a un hombre desilusionado
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producto de las experiencias vividas en el proceso independentista. Ambas
fuentes escritas por Bolivar, en dos contextos distintos permiten analizar cémo
el proceso histdrico es necesario para entender la perspectiva de una fuente.
Al considerar la perspectiva y la intencionalidad, podemos interpretar la
informacién de la fuente en toda su potencialidad. La evaluamos estableciendo
sus posibilidades informativas. Es decir, en qué aspectos podemos confiar en
relacién al problema histérico que nos interesa, en qué debemos desconfiar.
Esta interpretacién nos lleva a pensar en qué otras fuentes requerimos para
abordar el tema para tener una mejor comprensién del problema. Asi, el
alumnado aprende a reconocer la necesidad de comparar diversas perspectivas
e investigaciones para conocer la realidad pasada y la presente. En este nivel el
estudiante demuestra que ha comprendido cémo se construye el conocimiento
histérico y debe haber desarrollado un componente del pensamiento histérico.

Reflexiones finales

Como hemos visto, la incorporacién de fuentes no garantiza la transfor-
macién del aprendizaje de la historia. El aprendizaje se transforma cuando
las fuentes son analizadas, comparadas y empleadas considerando su valor y
limitaciones para informarnos sobre el pasado, para construir interpretaciones
histdricas; y, de esta manera, comprender la dindmica de la construccién del
conocimiento histérico. Para lograrlo, los estudiantes requieren de una serie
de oportunidades de aprendizaje para el desarrollo dicha capacidad. En con-
secuencia, la tarea del profesorado serfa disefiar actividades que permitan el
desarrollo de la capacidad del uso de fuentes de manera gradual. Sin embargo,
los docentes reportan una serie de problemas en su propia forma de emplear
las fuentes, como dificultades para contextualizarlas y reconocer la perspectiva,
utilidad y limites de las mismas. Las dificultades de los maestros para usar
criticamente las fuentes se explican por las falencias a lo largo de su formacién.

Concluimos que el problema central es que los docentes no comprenden
con claridad la relacién entre el andlisis critico de las fuentes y la construccién
del conocimiento histérico. Por ello, disefar actividades con las fuentes que
impliquen analizarlas o distinguir el valor de una fuente primaria o secun-
daria constituye un gran desafio, ya que exige un mayor dominio disciplinar
y diddctico de la metodologfa de construcciéon del conocimiento histérico.
En consecuencia, es muy dificil que logren aplicar un curriculo que les pide
desarrollar gradualmente en sus estudiantes la capacidad de usar criticamente
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las fuentes. Las posibilidades reales de lograr que esta capacidad se desarrolle
dependen de un fortalecimiento en la formacién inicial y continua del pro-
fesorado en el manejo de fuentes.
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REeSUMEN: El presente escrito busca ofrecer un bosquejo del desarrollo de la linea de
investigacién sobre el pensamiento pedagégico de docentes, a partir de la revisién
bibliogrdfica de diferentes publicaciones en el drea. Intentamos dar un recorrido por el
desarrollo de los trabajo que en el marco de esa linea de investigacién han contribuido a
su evolucién y han logrado conformar un cimulo de conocimientos que sin duda alguna
han contribuido a conformar un conjunto de constructos teéricos y metodoldgicos de
gran utilidad no solamente para el desarrollo de la propia linea de investigacién, sino
también para su aplicacién a nivel del complejo mundo del aula. Se recoge as{ mismo
un conjunto de trabajos que sobre el tema han venido desarrolldndose en los dltimos
afios a nivel internacional y en la propia realidad pedagdgica venezolana, que de alguna
manera reflejan el avance que en materia de investigacién sobre el pensamiento pe-
dagdgico podemos encontrar. Ademds, de alguna manera pretendemos ofrecer pautas
orientadoras para enfocar los procesos de formacién de los docentes.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento pedagdgico, concepciones pedagdgicas, investigacidn sobre
el pensamiento.

En el dmbito del pensamiento pedagégico de los docentes podemos encon-
trar estudios centrados en la indagacién del conocimiento personal, mientras
que otros se enmarcan en la indagacién del conocimiento desde la perspectiva
social; se aprecian también, una serie de investigaciones orientadas hacia el
pensamiento de docentes y alumnos, que ademds hacen hincapié en aspectos
que tienen que ver con: las ideas, creencias, concepciones, representaciones,
teorfas implicitas, etc., de los docentes y alumnos como actores protagdnicos
de la accién educativa.

Una de las primeras referencias en torno al tema se aprecia en Jackson
(1968), quien considerd el pensamiento y la planificacién de los profesores
como medios que ampliaron la comprensién de los procesos del aula, al
Recibido: 10 de octubre de 2017 ¢ Aceptado: 20 de noviembre de 2017.
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distinguir entre tareas y fases de la ensefianza. Los primeros hallazgos se en-
frentaron al enfoque conductista, con su paradigma proceso-producto, y con
la pretendida caracterizacién del profesor eficaz, como un técnico formado
en una serie de competencias docentes, que podian ser aplicadas en cualquier
aula para asf lograr resultados exitosos en cuanto al aprendizaje de los alumnos.

La influencia de la psicologfa del procesamiento de informacién, los
estudios de los procesos mentales y su aplicacién a la ensefianza, los procesos
de pensamiento de los docentes y la influencia de su vida profesional, ademds
de la consideracién de su comportamiento en el aula de clase, contribuyeron
en gran medida al surgimiento de una linea de investigacién, desligada del
paradigma proceso-producto. (Lépez, 1999).

En esta nueva perspectiva se hace referencia a los procesos internos, estilos
de pensamiento y aprendizaje, a la posibilidad de que el pensamiento de los
profesores gufe u oriente su prdctica de aula (Shavelson y Stern, 1983).

Pope (1998) referiere que en el afo 1983 se cre6 la Asociacién Internacional
para el Estudio del Pensamiento del Profesor (ISATT). Estos estudios en su
visién de esta linea de investigacién, consideran que ha recibido influencia de
la perspectiva constructivista, y en especial toma como base los planteamientos
de Kelly con su teorfa de los Constructos Personales.

Desde su perspectiva, el autor considera que estos planteamientos de Kelly
han influenciado los enfoques contempordneos de los procesos de pensamien-
to, estableciendo en “la complejidad y ambigiiedad del domino profesional
en el que trabajan los profesores” (Pope, 1998:64).

Se reconocen tres formas principales de abordar la investigacién sobre el
pensamiento del docente y del estudiante: la positivista, la interpretativa y la
critica; ademds aclara Pope (1998) En tal sentido, la investigacidn sobre los
procesos cognitivos y el comportamiento del profesor y de los estudiantes ha
estado orientada por diversas concepciones tedricas y ha recibido influencias
desde distintos dmbitos y disciplinas, observdndose una evolucién considerable
(Pérez, 1988) y una proliferaciéon de estudios sobre el tema.

Pérez y Gimeno (1990) plantean dos tendencias bésicas en la investigacién
del pensamiento de los docentes: el enfoque cognitivo y el alternativo. En este
tltimo, es donde se han desarrollado los trabajos mds fecundos sobre el pensa-
miento del profesor y su incidencia en la formacién del pensamiento préctico.

Los principales representantes del enfoque cognitivo, entre los que des-
tacan, Clark, Yinger, Peterson, Shavelson, Shulman, Vishonhaler y Cohen,
de acuerdo a la relacién que hacen Pérez y Gimeno (1990). Consideran los
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procesos de pensamiento del docente y los analizan agrupdndolos en proce-
sos de planificacién, de pensamiento durante la interaccion en el aula y por
ultimo, en sus teorfas y creencias. El principal producto de la planificacion
es la elaboracién de rutinas, que constituyen esquemas simples y fijos de
procedimientos que se van consolidando en el tiempo. Del modelo de pla-
nificacién lineal de Tyler se van desarrollando otros que se preocupan de la
configuracién del contexto de ensenanza y de las actividades diddcticas. Ya,
pues, no se considera la planificacién como algo lineal sino como procesos
racionales de adopcién de decisiones sobre las rutinas en el complejo sistema
ecolégico del aula.

Los procesos de interaccién en el aula tienen como funciones principales
corregir la planificacién, afrontar situaciones impredecibles y regular el propio
comportamiento de acuerdo a determinados principios diddcticos. En estos
procesos de interaccidn se distinguen tres tipos de esquemas: el guidn, como
conjunto de rutinas; el escenario, esquema que representa el conjunto de
circunstancias que definen una situacion en el aula; y las estructuras proposi-
cionales que son esquemas que organizan el conocimiento del docente sobre
los diferentes elementos bdsicos de la ensefianza (Pérez y Gimeno, 1990).

La tercera esfera, dentro del enfoque cognitivo, en el que se estudian los
procesos de pensamiento del profesor son las teorfas y creencias. Para llegar a
entender el pensamiento de docentes y penetrar en la red ideoldgica de teorfas
y creencias que determinan el modo como el docente da sentido a su mundo
en general y a su prictica docente en particular. Este es el aspecto que menos
se ha profundizado (Pérez y Gimeno, 1990) y que abarca desde propuestas
tedricas formales hasta restos del pensamiento mitico.

El enfoque cognitivo ha centrado su andlisis en las azribuciones del profe-
sor sobre las causas del rendimiento de los alumnos y, en menor medida, en
las teorfas implicitas y representaciones sociales del docente. Los patrones de
atribucién mds frecuente del profesor son el “autoensalzamiento” y la “sobre-
defensa”. “Las teorfas implicitas del profesor se consideran como el contexto
ideoldgico dentro del cual el profesor percibe, interpreta, decide, actia y
valora” (Pérez y Gimeno, 1990:17).

Desde esta perspectiva un segundo modelo, los enfoques alternativos se
fundamentan en unas bases conceptuales muy diferentes que reivindican la
importancia de la especificidad tanto sustantiva como metodolégica de las
ciencias sociales. Se imponen las perspectivas fenomenoldgicas y ecoldgicas,
as{ como una visién de la ensefianza como una actividad artistica y artesanal
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(Stenhouse). No existe, pues una forma de actuar por parte del docente, ni
un modelo de ¢jemplaridad. Se habla mds bien de una actividad profesional
“reflexiva” (Schon) en la inmediatez de la situacién particular.

A nivel metodolégico, se imponen las perspectivas interpretativas cons-
tructivistas, de corte fenomenoldgico y biogrifico, buscando una vinculacién
mds intima entre teorfa y prictica. Este enfoque investigativo promueve la
eliminacién de las barreras entre la investigacion diddctica (teoria) y la préctica
escolar. Como mds arriba se dijo, la teoria de Kelly y la influencia de Vygotski
ayudaron a conformar la concepcién del pensamiento prictico del docente.

Por su parte Gallegos (1991) encuentra en la evolucién de la linea de
investigacién sobre el pensamiento del docente, dos tendencias mds o menos
homogéneas y compartidas por los investigadores, que los llevan a posicio-
narse en posturas mds antropoldgicas y filoséficas enmarcadas en modelos
racionalistas, como el de toma de decisiones; actualmente los modelos tratan
el proceso en forma ciclica integrando pensamiento y accién.

Durante la década de los 90 se profundiza en el conocimiento de la préctica
del profesor conectdndolas directamente con sus creencias. Lo que en cierta
medida ha propiciado una mayor preocupacién por el terreno pedagégico,
mds que la preocupacion psicoldgica entre procesos formales de procesamiento
de informacién. En estos tltimos afios se va progresando de los modelos de
Toma de Decisiones a la profundizacién del Pensamiento en la Accién y hacia
el estudio del Conocimiento Prictico del profesor.

Podemos citar en este punto los trabajos de Barquin, (1991) quien indaga
sobre la evolucién del pensamiento pedagégico del profesor a lo largo de la
carrera docente. Para recoger los datos utilizé un cuestionario, encontrando
que la formacién tedrica incide en el docente, sin que ésta desaparezca nece-
sariamente bajo la préctica. Asi mismo la formacién y el contexto histdrico-
politico en la cual se da dicha formacién, tienen una influencia considerable
en el pensamiento del docente. Todas estas influencia (tedricas, pricticas,
vivenciales, sociales, etc.) pareciera que intervienen para que el pensamiento
del profesor no evolucione linealmente.

Ovens (1993) analiza a través de una experiencia de investigacién-accidn,
las creencias de un grupo de docentes, que asisten a un curso de formacién
permanente del profesorado, analizando la evolucién de su pensamiento so-
bre la ensefanza de las ciencias a lo largo del proceso de desarrollo del curso;
el autor hace hincapié en el plano personal, social, emocional, intelectual y
préctico del proceso de evolucidn.
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Marrero (1993) busca las teorfas implicitas (entendiendo éstas como la
sintesis dindmica de experiencias biogréficas que se activan por demandas del
sistema cognitivo, y que pueden ser directas, vicarias o simbélicas) de pro-
fesores, a partir de un cuestionario, donde se presentaban enunciados sobre
las corrientes pedagdgicas: tradicional, activa, critica, técnica y constructiva.
Utiliza el andlisis factorial y ofrece resultados tales como que las principales
teorfas implicitas de los profesores se orientan a: una primera teorfa implicita
dependiente, donde la ensefianza depende de los contenidos, del profesor y de
unos determinados valores impuestos. Una segunda teorfa implicita expresiva
donde el énfasis se centra en el alumno y sus intereses; una tercera, la teorfa
productiva, que busca la eficacia en el aprendizaje partiendo de los objetivos y
la evaluacién. La cuarta teorfa implicita interpretativa, que combina las necesi-
dades del alumno, sus recursos y procesos de aprendizaje con la necesidad de
un andlisis exhaustivo del trabajo docente. Y, por dltimo, una teorfa implicita
emancipatoria, que resalta el cardcter ideoldgico de la ensefianza y la influencia
del contexto en la legitimacién de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

Gibaja, R. (1991) identifica la cultura del maestro a través de sus pensa-
mientos y actitudes en sus pricticas instructivas, pudo apreciar que los docentes
manifiestan un tipo de pensamiento y esto no influye o no se ve reflejado en su
préctica diddctica, la copia y la repeticién se mantienen aun cuando manifiestan
la necesidad de la experiencia prictica, pero parece que esta prictica no es vdlida
para el alumno; los ejercicios son rutinarios y mecdnicos. Por otra parte cuando
sienten dudas o desean solucionar problemas, se gufan mds por su intuicién.

Lépez, (1994) indaga el pensamiento del profesor pero particularizando
sobre su conocimiento de los alumnos, en este caso se analizan las concepciones
que sobre el conocimiento de los alumnos tienen los docentes, haciéndose
énfasis en el substrato tedrico que apoya estas concepciones.

Porldn (1994) analiza las creencias que tienen un grupo de alumnos sobre
la ciencia y el método cientifico, asi como también las caracteristicas episte-
moldgicas del conocimiento diddctico; lo que le llevo a concluir que existe
cierta diversidad de concepciones sobre la ciencia, de donde se establecen tres
tendencias epistemoldgicas: racionalismo, relativismo y empirismo.

Ramirez y otros (1997) por su parte, trataron de identificar las creencias
y actitudes de los alumnos que escogen la carrera docente, encontrdndose que
la mayorfa de los estudiantes de carrera docente piensan que dicho trabajo no
se ve recompensado desde el punto de vista econédmico, por lo que centran la
recompensa en el plano moral.
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Posteriormente en otro estudio de Porldn y Rivero (1998) hablan de
las concepciones cientificas y diddcticas de los profesores, mencionando tres
tipos de estudios: los que se centran en las ideas de los profesores sobre el
conocimiento cientifico; los que se refieren a las creencias pedagdgicas y los
que tratan de establecer relaciones entre el conocimiento, su construccién y
transmisién en el contexto escolar.

Podemos identificar que ese enfoque cientificista, centra su atencién a la
busqueda en muestras grandes con cuestionarios y enfoque cuantitativo, para
identificar las concepciones que sobre el proceso educativo tienen los docentes,
con los estudios de Wehling y Charles (1969), Victor, (1976) (citados por
Porldn y Rivero, 1998).

El enfoque interpretativo, indaga sobre las creencias que mantienen
muestras muy pequefias de docentes, a través de una metodologfa cualitativa,
(Elbaz, 1981), encontrando que estas concepciones son dificiles de cambiar,
y que tienen un cardcter global. En el marco de esas mismas investigaciones
de Porldn (1998) se mencionan también, a los trabajos de Barquin (1991) y
Pérez y Gimeno (1990) con su cuestionario de opiniones pedagégicas, utili-
zando muestras grandes de docentes y abarcando un nimero considerable de
dimensiones ante las cuales se establece el grado de acuerdo o desacuerdo. Los
cuatro estudios empiricos, presentados por Porldn, dan como resultados: que
prevalecen las ideas relacionadas con el empirismo en cuanto a la ciencia y el
conocimiento cientifico; y ese conocimiento cientifico tiene cardcter neutral,
autentico y universal.

Esa forma de entender la ciencia con una concepcién empirista, da como
resultado tres factores con mayor porcentaje de varianza que explican como los
docentes conciben los procesos ensefianza aprendizaje, entendiéndolos bajo tres
modelos diddcticos: ¢/ tecnoldgico, con su correspondiente esquema de objetivos
estructurantes, su cardcter experimental y la racionalidad del conocimiento
cientifico; el modelo tradicional, centrado en la transmisién de conocimientos
disciplinares y una concepcion alternativa del proceso ensefianza-aprendizaje,
que resaltan su cardcter complejo, la necesidad de considerar la participacién
del alumno y la necesidad de la investigacién por parte del profesor.

En cuanto al concepto de aprendizaje, en general estos estudios sefialan que
los profesores tienen concepciones mayoritariamente orientadas al aprendizaje
por apropiacion formal de significado, considerando al alumno bajo el precepto
de tabla rasa, que recibe informacién y la guarda. Otra idea pareciera explicar
el concepto de aprendizaje y que sigue a la mencionada anteriormente relacién
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a la varianza obtenida, es e/ aprendizaje como comprension del contenido, en
ella los alumnos van afiadiendo conocimiento y corrigiendo el que poseen a
partir de las explicaciones del profesor.

Y por dltimo, encontramos otra concepcién que es el aprendizaje por
asimilacidn de significados, que considera que para aprender se debe estar
personalmente implicado y relacionar lo que se aprende con lo ya conocido.

Lépez (1999), por su parte, sefiala dentro de la linea de investigacién del
pensamiento del docente, los estudios sobre planificacién y toma de decisiones,
en los cuales se distingue la ensefianza preactiva e interactiva, y que separa los
procesos de pensamiento del profesor en cada una de esas situaciones.

Sdnchez (2000) realiza un estudio descriptivo de campo, con profesores
universitarios y profesionales no docentes. El propdsito de este trabajo es
determinar las concepciones de aprendizaje de docentes universitarios con
informacidén cientifica sobre el aprendizaje y docentes universitarios legos
(carentes de ese conocimiento). Los resultados de la investigacién indican
que las concepciones de aprendizaje entre los sujetos estudiados no presentan
limites precisos entre enfoques. Las estructuras conceptuales de los sujetos,
tanto legos como los que poseen informacidn cientifica no son tan opuestas,
sino que pueden ser intercambiables y haciendo dificil establecer un limite
entre una concepcién y otra. La autora también sefiala que la praxis cotidiana
genera conocimientos legos o cientificos de manera convergente.

Martinez, (2001) desarrolla una investigacién en un grupo de futuros
profesores de ciencias, que realizaron el curso de Aptitud Pedagégica en
la Universidad Complutense de Madrid, bajo la perspectiva de un estudio
descriptivo, ex post facto, con una metodologia cuantitativa; utilizando un
cuestionario bajo la modalidad de escala Likert. Los resultados del estudio
indicaron que los profesores en su mayorfa jévenes entre 25 y 30 afios, con una
marcada tendencia a la presencia del sexo femenino y procedente de familias
de clase media, presentan un modelo profesional muy extenso, en el que se
sienten responsables ante la comunidad educativa y no solamente con su tarea
concreta dentro del aula. En lo relativo a los aspectos curriculares, se encontrd,
que en el grupo existe una tendencia marcada a la visién constructivista del
proceso de ensefianza - aprendizaje.

De la Cruz y Pozo (2003) Desarrollan en una investigacién conjunta
buscan identificar las concepciones de ensenanza en tres profesores de un
instituto universitario de Argentina, profesores en el 4rea de Ciencias, de mate-
mdticas y Educacién Fisica. En este caso aplican el enfoque fenomenogrifico,

271



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 265-292

aplicando una encuesta en la que se inclufan preguntas sobre conceptos de
ensefianza, criterios que orientan su prdctica y aspectos valorados en una
clase, también inclufa una asociacién de palabras a partir de la palabra ense-
fiar; Encontrdndose ciertas incongruencias entre las précticas educativas y las
concepciones de ensefianza

Garcfa y de Rojas (2003) desarrollan un estudio en la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador en Venezuela, donde se pretendia iden-
tificar cudles son las concepciones epistemoldgicas y enfoques educativos que
los docentes utilizan en sus clases, tomando como base las ideas expresadas
por estos, en los instrumentos utilizados. Se aplicaron los cuestionarios a 36
profesores y se utilizé un enfoque multirreferencial bajo el marco de un estudio
de campo, descriptivo y transaccional.

Los resultados indicaron que en primera instancia predomina la concepcién
de ensefianza como transmisién de conocimiento, en segundo lugar la concep-
cién de la ensefianza como facilitacién cognoscitiva, y en tercer lugar se apoya la
enseflanza como un proceso en el cual el estudiante construye su conocimiento.
Asi mismo la mayorfa de los profesores no consideran las actividades de plan-
tificacién y evaluacidn, lo que lleva a conclusiones en torno a una carencia de
conciencia acerca de los momentos diddcticos para una praxis exitosa y ofrece
recomendaciones sobre la necesidad de mejorar la formacién pedagdgica.

Camacho, Reyes y Rios (2004) buscaron identificar las concepciones
filoséficas, epistemoldgicas y pedagdgicas de los docentes del Estado Zulia
en el occidente venezolano. Se propusieron, indagar sobre estos aspectos a
través de la aplicacién de unos talleres a docentes, donde se trabajarfan esos
temas; procedieron a grabar las sesiones y posteriormente se aplicaron a la
trascripcién de las mismas, cinco matrices de andlisis con categorfas como: 1
concepcién filoséfica, 2 concepcidén epistemoldgica y 3 modelo pedagdgico,

Los resultados de este trabajo, arrojan que los docentes estudiados poseen
en su mayorfa una concepcion racionalista que prevalece en la estructura y
consolidacién del modelo pedagdgico Escuela Tradicional, aun cuando, se
observa una visién empirista en las concepciones de educador, método, con-
tenido y evaluacion. Las investigadoras sefialan que el modelo pedagdgico
presente en los docentes estudiados puede catalogarse como integrador, aun
cuando aparecen ciertas ideas contradictorias, que indistintamente hablan de
Escuela Nueva y Escuela Tradicional.

Lobo, y Morales, (2007) describieron y analizaron las concepciones
sobre la ensenanza de la lectura, de una lengua extranjera, de un grupo de
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estudiantes de educacién mencién lenguas modernas de la Universidad de
Los Andes en Venezuela. Para ello realizan un estudio de caso en el marco del
paradigma cualitativo con tres estudiantes. Para esta investigacién se utilizé
la Observacién participante de las clases, unas entrevistas semi-estructuradas
con los estudiantes y el andlisis de documentos escritos relacionados con los
procesos de clase (notas de los estudiantes y planes de clases de la institucién).
Los resultados indican que los estudiantes presentan dificultad de llevar a la
préctica las estrategias para ensefiar la lectura, solo manejan informacién. En
general predomina la concepcién conductista de la ensefianza, no obstante, en
los textos producidos por los estudiantes se aprecian rasgos de concepciones
constructivistas al tratar temas de interés.

Beltrdn, Y (2008) Caracteriza las concepciones y prdcticas pedagdgicas de
los profesores que ensefian ciencias naturales y humanas en los programas de
ingenierfa en dos universidades colombianas. Para ello aplica una metodolo-
gfa tipo descriptivo y eminentemente cualitativa; en la que se estudiaron 21
profesores, 8 de cada programa y de cada universidad. Se aplicé Observacién
no participante y entrevistas en profundidad con un andlisis documental del
proyecto educativo institucional. Se obtuvieron resultados que reflejaban
que la mayorfa de los profesores no son conscientes de sus concepciones,
no hay coherencia entre sus concepciones y la accidén préctica pedagdgica.
Igualmente se concluyé que es necesario desarrollar la formacién pedagdgica
de los docentes.

De Vicenzi, A. (2009) Presenta una investigacién que se centra en el andli-
sis de dos dimensiones esenciales para el estudio de la ensefianza universitaria:
las actuaciones docentes en el aula y el pensamiento de los profesores sobre
la ensefianza. La investigacién se desarrolla en una universidad Argentina, y
su objetivo fue estudiar las prdcticas y concepciones sobre la ensefianza que
posefan 25 profesores universitarios de la carrera de medicina. Para la reco-
leccién de la informacién se empled una ficha de observacién de clases semi-
estructurada y el inventario atribucional de teorfas implicitas del profesorado
sobre la ensefianza, elaborado por Rodrigo, Rodriguez y Marrero. Finalmente,
se estudié la relacién entre las prdcticas docentes observadas y las concepciones
de ensefianza seleccionadas.

Los resultados se enfocan en torno a que: — El docente configura intencio-
nalmente su préctica como mediador entre los conocimientos que adquirirdn
los estudiantes y las capacidades de apropiacién de los mismos. — El contexto
psicosocial que se configura en los diferentes dmbitos de ensefianza condiciona
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la actuacién del docente en el aula. — La planificacién constituye parte de la
tarea que desarrollan los profesores universitarios. — Se puede advertir que
aquellos profesores que configuran su intervencién docente conforme al
modelo de “la préctica docente como comprension de significados” presen-
tan una relacién directa con las representaciones mentales que tienen sobre
la ensefianza. — Los docentes que presentan, ya sea en su concepcién de la
enseflanza o en su prdctica docente, claras evidencias de una mirada técnica
no establecen relacién de continuidad entre su actuacién y su percepcion.
Vecino, H (2009) Busca reflexionar sobre las concepciones y practicas
pedagdgicas de profesores y cursantes de la maestria en pedagogia de la uni-
versidad Auténoma de Bucaramanga. Para esto realiza entrevistas a profesores
donde se averiguaba su opinién sobre los alumnos: sobre c6mo los concebian,
ademds indagaba sobre las posibles mejoras que ellos prevefan para su accién
docente. Los resultados se orientan a que, cambiar las concepciones pedagé-
gicas es muy dificil y mds adn acomodar las prdcticas a concepciones nuevas.
La importancia de las concepciones y de las précticas pedagdgicas es encontrar
nuevas rutas de aprendizaje para el profesor y los estudiantes. ;Cémo hacer
para que el profesor vea al estudiante como un actor activo (ser humano) y
participativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje? Es importante entender
que las concepciones nos proporcionan una base sélida para entender que
el aprendizaje ocurre permanentemente en las personas en sus medios de
socializacién y no es un fenédmeno exclusivo de la escuela y de las aulas Es
importante que se evalden las nuevas concepciones y prdcticas pedagégicas y
tomar distancia critica con respecto de lo que hay y de lo que se espera.
Rodriguez Garcfa, W (2010) Se planteé analizar, interpretar y comprender
el saber pedagégico de los profesores profesionales de la salud, de la Facultad
de Odontologfa de la UCV, para determinar sus implicaciones en la ensefianza
y disenar unas lineas de accién para su formacién pedagdgica. En el marco de
esta tesis doctoral se propuso objetivos especificos en cuanto a: 1° Analizar
los discursos que sustentan las actuaciones del profesorado de la Facultad de
Odontologia de la Universidad Central de Venezuela en las pricticas de ense-
flanza. 2° Analizar las opiniones de los estudiantes futuros profesionales de la
salud de la Facultad de Odontologia de la Universidad Central de Venezuela
con relacién al saber pedagégico que justifican las prdcticas de ensefianza de
los profesores del drea salud. 3° Describir analiticamente el saber pedagégico
de los profesores y definir las bases para la formacién pedagégica del mismo,
en funcién de sus necesidades y requerimientos desvelados y sentidos; y 4°
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Disefiar lineas de accién para la formacién pedagdgica y apoyo docente para
los profesores de la Facultad de Odontologia de la Universidad Central de
Venezuela.

Ese trabajo se enmarcé en una metodologia esencialmente descriptiva,
donde se trabajé con registros de narrativas orales, centrada en el desarrollo y
verificacién de la teorfa de Glasser y Strauss. La recoleccién de la informacién
contd con la entrevista, la técnica biogrdfica narrativa, la observacién, las notas
de campo, y un cuestionario para los alumnos. Los resultados indican que
la formacién pedagdgica del profesorado del sector salud es débil, dispersa y
confusa, que sus saberes sobre la ensefianza tienden a ser intuitivos y gene-
ralmente se encuentran implicitos y se concluye que conviene promover y
orientar procesos de formacién profesional para la formacién pedagégica del
profesorado del sector salud a partir de sus propias experiencias de ensenanza.

Rodriguez, W (2010) Identifica las concepciones sobre evaluacién que
predominan en un grupo de docentes a través de un estudio exploratorio, en
el marco de un programa de formacién. La sistematizacién de la informacién
permitié la identificacién de algunas concepciones docentes sobre la evaluacién
y de los avances logrados en el proceso de formacién. De cierta manera se
aprecia una representacion fragmentada de la evaluacién, como dispositivo de
poder y control ligado al maestro, a la escuela, o a las instituciones estatales.

En este marco se aprecia un interés significativo en investigaciones que
se centran en el estudio de las concepciones de evaluacién, con una serie de
estudios que indagan las concepciones y representaciones de ésta, sobre lo
que conciben los docentes como evaluacién, encontrdndose que es vista como
un dispositivo de poder, con précticas desligadas del contexto de aprendizaje
(Rodriguez, 2010) y con un alto grado de subjetividad (Gonzélez y otros 2011).

Basto-Torrado, P. (2011) ofrece una investigacién en la que presenta
resultados que busca caracterizar las concepciones y las prdcticas pedagégicas
de un grupo de profesores de una universidad colombiana. El estudio se
realizé a partir de un enfoque interpretativo, bajo el enfoque de estudio de
caso que implementd técnicas cuantitativas y cualitativas. Los resultados evi-
denciaron un contrasentido entre las concepciones, las acciones y los sentires
pedagégicos del profesorado, también ponen de manifiesto que, aunque hay
una diversidad de modelos pedagdgicos, sigue predominando la prdctica
tradicional-conductista.

Hincapié, E y otros (2011) Trabaja en interpretar las concepciones de
ensefianza de profesores universitarios y compararlas con su prdctica en un
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sistema presencial y a distancia. Para ello desarrolla una investigacién cuali-
tativa de corte descriptivo interpretativo, donde analiza las concepciones de 6
profesores universitarios, de diferentes carreras, tres de modalidad presencial
y tres a distancia. La informacién es recopilada a través de entrevistas semi
estructuradas y la aplicacién de una guia de observacién. Los resultados se
enfocan a que hay una ruptura entre lo que piensan los maestros y sus actua-
ciones pedagdgicas. Los estudios sobre concepciones de los profesores cobran
especial relevancia por su incidencia en los procesos ensefianza y aprendizaje,
en la relacién con el estudiante y finalmente, en la comprensién y explica-
cién del discurso pedagdgico que sustenta y da significado a sus précticas.
Los profesores Mantienen una concepcién tradicional frente a la ensefianza.

Gonzélez-Peiteado, y Pino-Juste (2013) en una investigacién desarrolla-
da en tres universidades de Galicia presentan resultados con el propésito de
descubrir los estilos de ensefianza preferidos por el alumnado de las distintas
especialidades de Magisterio de dichas universidades. Constituye un disefio
de investigacién no experimental de cardcter transversal; en el que se utilizé
la triangulacién como recurso de investigacién a través del uso de grupos de
discusién, la entrevista y una escala Likert. Entre los resultados destaca: en
primera instancia el estilo activo es preferido sobre el estilo académico y este
tltimo es privilegiado por los hombres, mientras que las mujeres se decantan
por el estilo activo.

Ferndndez, O., Ocando, ]J. y Rios, M. (2013) analizan las teorizaciones
que producen un grupo de docentes del Estado Zulia en Venezuela, en lo
concerniente a los elementos que conforman un modelo pedagdgico. A este
respecto las autoras realizaron una revisién bastante completa de los principales
modelos pedagdgicos y sus elementos constitutivos, asf mismo se revisaron
los modelos filoséficos y las tendencias pedagdgicas mds relevantes, y a partir
del desarrollo de una serie de talleres a los docentes inscritos en el plan de
profesionalizacién en la mencién de Bésica Integral de la Universidad del
Zulia, lograron recabar la informacién en torno a los aspectos mencionados
y registraron las proposiciones de los docentes sobre las cuatro categorfas de
andlisis propuestas: filos6fica, epistemoldgica, modelo pedagégico y funda-
mentacién socio-politica. Este andlisis arrojé informacién en torno a que los
educadores venezolanos estudiados han experimentado en su cosmovisién
general de vida una combinacién de enfoques inconsistentes, motivado a su
conocimiento parcial y derivado de dificultades en su formacién profesional,
lo que légicamente ha producido confusién conceptual; que ha obstaculizado
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una elaboracién tedrica consistente y propia que sea producto de la reflexién
tedrico-prictica.

Estevez-Nenninger, E. y otros (2014) Desarrollan un estudio cuantitativo,
en el que se adaptd, al dmbito de la educacién superior, el cuestionario de Mc
McCombs y Whisler (1997).y donde se lleg6 a determinar que las creencias
de los *profesores universitarios que se enmarcan en los nuevos paradigmas de
aprendizaje pueden convivir con aquellas propias de los modelos tradicionales.

Safiudo, L., & Safiudo, M. (2014) buscaron las concepciones de docentes
de educacién preescolar en cuanto a la evaluacién, para conformar una base
ajustada que permita el disefio de una evaluacién alterna para este nivel. Se
desarrollé en el marco de un enfoque metodolégico mixto (cualitativo y cuanti-
tativo), con un andlisis descriptivo a través de la aplicacién de un cuestionario,
pertinente para recuperar las concepciones explicitas o conocimientos previos.
Los resultados dieron cuenta de las concepciones con respecto a la evaluacion
en su préctica, donde se evidencio que conocen el cardcter primordial de la
evaluacién en preescolar para verificar el avance de los nifios, mds sin em-
bargo, no dominan conceptualmente su resultado fundamental, que cosiste
en contribuir de manera consistente en los aprendizajes de los alumnos, por
medio de la observacidn, la reflexidn, la identificacién y la sistematizacién de
sus formas de intervencidn en la prctica en el aula. Se evidencié que usan mds
instrumentos de registro en sus procesos de evaluacién, y menos proyectos
de busqueda de informacién, identificacién de problemdticas y formulacién
de alternativas de solucién. Relacionan mids la evaluacién con la informacién
que requieren al inicio del trabajo en el ciclo escolar que con la evaluacién
permanente o final. De la misma manera, la concepcién de evaluacién es un
proceso cerrado de una sola direccidn, y no de retroalimentacién entre los
participantes.

Gonzélez, M. y otros. (2015) Investigaron para conocer las concepciones
y creencias de un grupo de profesores en formacién sobre la matemdtica y su
ensefianza-aprendizaje. Para ello plantearon una técnica que les permitié recoger
datos en forma rdpida con la menor intervencién posible del investigador y
presentar los resultados de forma grafica, aplicando una metodologfa cualitativa
y particularmente desde el enfoque de la fenomenologia. Tomaron una muestra
de 30 estudiantes de asignatura matemdtica y su Diddctica; se utilizé la téeni-
ca de recogida de datos con relatos y a partir de estos se les aplico andlisis de
contenido, de donde se extrajeron las categorias de andlisis. Ademds se utilizé
el programa de anlisis cualitativo de textos WebQDA (software que apoya el
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andlisis de datos cualitativos en un entorno distribuido y colaborativo). De ese
andlisis se obtuvo resultados en cuanto a que la mayorfa de los profesores no
son conscientes de sus concepciones, de modo que la relacién entre sus pen-
samientos no es coherente con su actuacién pedagdgica en el aula de clase. Lo
que da pertinencia a la idea de disefiar programas de formacién docente que
estén orientados a la reflexién de los profesores sobre su prictica pedagdgica.

Arancibia, M. y Badia, A (2015) ofrecen un estudio con profesores de
secundaria sobre sus concepciones de ensefianza y aprendizaje de la historia con
Tics. Identificaron un conjunto de dimensiones y categorias que caracterizan
las concepciones de los profesores, desarrollaron un andlisis fenomenografico
y determinaron que para esos profesores las concepciones son de naturaleza
situada, que obedecen a sus contextos especificos y obedecen a sus campos
disciplinares de formacién.

Azis, A. (2015) Desarrollan una investigacién con maestros en Indonesia
donde examinan, bajo una combinacién de enfoque cualitativo/cuantitativo,
como los docentes de secundaria comprenden la evaluacién y como se rela-
cionan esas concepciones con su prictica. Los resultados llevaron a pensar
que los docentes estaban dispuestos a mejorar sus procesos de evaluacién y a
propiciar con ellos mejores aprendizajes; pero las politicas gubernamentales y
los encargados de ejecutarlas no concordaban con esto, por lo cual pareciera
que esa contradiccién perjudica la posibilidad de que los docentes se enfoquen
en cambiar la forma y concepciones de la evaluacién hacia una postura mds
proactiva para apoyar el aprendizaje con la evaluacién.

Ponte, A. y otros (2015) presentan un trabajo en el que investigan las
concepciones iniciales de futuros docentes de Secundaria, acerca de los procesos
aprendizaje. En este caso se estudiaron las respuestas, de 71 estudiantes del
Midster de Formacidn del Profesorado de Educacion Secundaria, a un conjunto
preguntas abiertas. El estudio, permitié establecer potenciales conexiones con
una tipologfa formada por tres modelos docentes que comprenden un modelo
coherente con la ensefanza por transmisién-recepcién de conocimientos,
otro modelo préximo al marco constructivista y un modelo mixto. El nivel
de coherencia observado en las respuestas se considera variable, observdndose
una cierta tendencia alta en el caso del marco tradicional, pero solamente
parcial en el caso del marco constructivista. Lo que apunta a una limitada
consolidacién de este modelo.

Ribeiro, D., y Flores, M. (2016) Desarrolla un trabajo en el que se

analiza cdmo los profesores universitarios portugueses ven la evaluacion en
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la Educacién Superior. Se concentra en las concepciones y procesos de eva-
luacién. La informacién fue recopilada a través de entrevistas cara a cara 'y
cuestionarios online de composicién abierta en cinco Universidades Publicas
en diferentes campos del conocimiento. Fueron, 57 profesores los participantes
y los resultados se exhiben a partir de las categorias emergentes que surgen del
andlisis de los datos y comprenden: en primera instancia las concepciones de
la evaluacién de los profesores universitarios; en segunda instancia el papel
de la evaluacién; en tercera instancia los momentos clave en que se utiliza
la evaluacién; y en dltima instancia los métodos de evaluacién mds usados.

Sudrez-Diaz, G. (2016) Analizar la concordancia entre las concepciones
sobre co-ensefianza de los docentes y su préctica pedagégica, e Identificar las
condiciones que favorecen y limitan la prictica de co-ensefanza, desde la
perspectiva de los docentes, a través de un estudio de casos, con un enfoque
cualitativo para enfatizar la comprensién de lo tnico y particular de la realidad
desde los significados que asignan las personas implicadas a sus actos, en su
propio contexto, de manera vivencial, sin generalizaciones; y se abordé desde
un nivel descriptivo transversal, recogiendo los datos en un momento tdnico.
Sibien la mayoria de docentes conceptiia la co-ensefianza como una estrategia
coordinada para potenciar la accién de un conjunto de profesores totalmente
inmersos en el proceso formativo, que comprenden y aplican de diferente
manera la idea de ensefiar, y que va mds all4 de la interdisciplinariedad, sélo
un grupo reducido tiene claridad conceptual sobre las particularidades de un
disefio diddctico y evaluativo concertados como medios para quebrar la divisién
entre asignaturas y favorecer una visién integrada y comprensiva de los temas.

Martinez J., y otros (2016) Tratan de identificar las concepciones de es-
critura y de aprendizaje en un grupo de estudiantes universitarios de ciencias
de la educacidn, para ello se analizan las relaciones entre estas y se establecen
patrones y creencias sobre las mismas con la utilizacién de un cuestionario
sobre concepciones de escritura y otro cuestionario sobre concepciones sobre
aprendizaje. Como resultado se encuentra que se identifican dos concepciones
sobre escritura, una denominada cognitiva y otra motivacional. Igualmente se
reconocen tres factores relacionados con la concepcién de aprendizaje: directa,
interpretativa y profunda.

Rios Garcia, I. y Ferndndez, P. (2016) consideran las concepciones (cono-
cimientos, opiniones y creencias, valores y actitudes) de dos maestras sobre la
escritura, atendiendo a cuales son los elementos fundamentales que constituyen
su prdctica de ensefianza. La metodologia aplicada es de corte cualitativo en

279



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 104, 2018, pp. 265-292

la que se hace énfasis en identificar: 1) como conciben el aprendizajes, 2) cudl
es su rol como docentes, 3) qué tipos de textos ensefian, 4) cémo organizan
el aula, 5) qué dindmicas establecen en el aula, 6) qué estrategias usan para
ensefar a escribir, y 7) cémo evaltdan. Esta informacién fue recopilada a través
de entrevistas para las que se aplic un guion elaborado previamente.

Murillo, J., Hidalgo, y Flores, S. (2016) presentan un trabajo en el que
consideran que las concepciones que tienen los docentes sobre la evaluacién
tienen una fuerte incidencia sobre sus pricticas evaluativas y, como conse-
cuencia, sobre el desarrollo de los estudiantes. Indican que hay evidencias
empiricas de que las actuaciones de los docentes se definen en gran medida
por el contexto socio-econémico del centro donde trabaja. No obstante, ellos
indican que se sabe atin poco de c6mo el contexto socio-econémico del centro
incide en esas concepciones docentes. Para ello se ha desarrollado un estudio
cualitativo de cardcter fenomenogrifico, en el que se utilizé una entrevista
para recopilar la informacién. Los participantes diez docentes de Educacién
Primaria y Secundaria, la mitad que trabajan en un contexto socio-econémico
favorable y la otra mitad en un contexto desafiante. Los resultados revelan
significativas diferencias en las concepciones sobre los referentes de evaluacién,
sobre los instrumentos usados y su adaptacién, y sobre la devolucién de la
informacién. Lo mds significativo es la diferente concepcién que tienen de lo
que es evaluacidn justa. Para los docentes de entornos favorables una evalua-
cién justa estd atada a la objetividad y a la transparencia de las evaluaciones,
los instrumentos y los criterios de correccién; mientras que para los docentes
que trabajan en contextos desafiantes estd mds relacionada con la adaptacién y
la medicién integral de los avances del estudiante. La conclusién es la impor-
tancia de tener en cuenta el contexto socio-econémico, tanto para desarrollar
investigaciones como para poner en marcha politicas de apoyo a los centros.

Herndndez y Martin (2017) desarrollan un trabajo en el cual se identi-
fican las concepciones que los profesores no universitarios presentan sobre
la metodologia de aprendizaje colaborativo a través de las Tic y su inciden-
cia, para ello se utilizé un cuestionario on-line enviado a los profesores,
los resultados indican que los profesores parecen estas convencidos que la
metodologfa colaborativa ofrece la mejora del proceso de aprendizaje, son
una buena estrategias para la formacién docente, también reconocen que
esa metodologfa incrementa la carga de trabajo del docente y del alumno,
al generar cambios en los roles de cada uno y que las TIC son herramientas
que favorecen el trabajo colaborativo.
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Aranguren Peraza, G. N. (2017) indaga con un disefio etnogrifico, en
una institucién escolar para tratar 1° de sistematizar, a partir de las diferentes
posturas y experiencias de los docentes, la diversidad de nociones que ellos tie-
nen sobre el quehacer educativo, 2° Comprender la relacién entre las posturas
y nociones que tienen los actores de la escuela acerca de su quehacer educa-
tivo y la diversidad de concepciones y 3° evaluar el alcance de las diferentes
concepciones de escuela en el quehacer educativo de una institucién. Trabajé
con una metodologfa que integra la descripcién, traduccidn, explicacién e
interpretacion, en la construccién tedrica de los acontecimientos a partir de
la formulacién de categorias con la informacién extraidas de los diarios de
investigacién y las entrevistas desarrolladas a docentes, alumnos y personal
administrativo de la institucién Los resultados frecen ideas en cuanto a que
la estructura escolar se sostiene con base a una concepcién socio-cultural y
en algunos casos bajo un paradigma humanista-espiritual, influenciado por
la presencia religiosa, especificamente la catélica.

Gallego, D., Bustamante, y otros (2017) Analizan las ideas de los profe-
sores en formacién en relacién a las ciencias, su metodologia y su ensenanza;
con un estudio cuantitativo en el marco de una investigacién transversal,
aplicando la escala de Likert propuesta por Porldn. Este trabajo llega a con-
cluir que el enfoque constructivista respecto a los procesos de ensefianza,
es la postura con mayor aceptacién dentro del profesorado, igualmente se
establece que las ideas de los estudiantes son importantes para la construc-
cién del conocimiento escolar, se determina la preponderancia de posturas
cercanas al aprendizaje significativo y a la aplicacién del conocimiento en
entornos cotidianos, donde mayoritariamente el aprendizaje es visto como
una construccién de los sujetos.

Resulta interesante los planteamientos propuestos por Monroy, y
Gonzdlez-Geraldo (2017) quienes encontraron a través de un estudio que las
investigaciones sobre las concepciones de ensefianza y aprendizaje requieren
el uso combinado de enfoque cuantitativo y cualitativo con la finalidad de
ofrecer mayor consistencia en los resultados, todo esto lo concluyen luego de
realizar una investigacién en la que indagaron en un grupo de 25 profesores
en formacién y donde se pudo apreciar que el uso de procedimientos cuantita-
tivos y cualitativos por separado ofrecen resultados inconsistentes, los autores
concluyeron que es recomendable el uso combinado de estos dos enfoque en
lo concerniente a las concepciones pedagdgicas
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A manera de sintesis podemos senialar:

Al revisar algunos de los trabajos en el marco de las investigaciones sobre
las concepciones pedagdgicas de los docentes, resulta interesante sefalar que
coincidimos con Lépez, (1999), quien plantea que en gran medida las in-
vestigaciones sobre el pensamiento de los docentes han surgido dentro de un
marco psicolégico que ain sigue predominando, y tienen cierta tendencia a
la bisqueda de resultados eficaces en el aprendizaje de los alumnos. Mds pare-
ciera que este desarrollo de trabajos en el d4rea ain no ha producido influencia
en cuanto a cémo cambiar las concepciones de los docentes, para favorecer
los procesos diddcticos, lo que deberfa llevarnos a plantear cémo y con qué
favorecer la formacién pedagégica de los docentes.

Concordamos con Batanaz (1996) que asume los planteamientos de
Fentermacher (1994) en cuanto a que, el gran asunto a esclarecer, en torno
a la fundamentacién epistemoldgica de los conocimientos sobre educacién,
residirfa en la forma como se articulan los conocimientos que generan los
educadores como resultado de su experiencia y el conocimiento sobre la
ensefianza que surja de las investigaciones en esa linea con los procesos de
formacién requeridos para el mejor desempefio pedagégico.

El desarrollo de los trabajos en torno a la investigacién del pensamiento
pedagégico de los docentes, ha tenido sin lugar a dudas un avance indiscutible,
y ese avance ha estado influenciado por las diferentes tendencias y enfoques
pedagdgicos que han marcado los cambios en el 4mbito educativo tanto en
lo curricular como en lo did4ctico. El abordaje de los estudios en el 4rea se ha
enmarcado desde diversos paradigmas y enfoques de investigacién, desde los
inicios del paradigma proceso producto con su base racional técnica hasta los
mds actuales en el marco del enfoque critico interpretativo y bajo la influencia
de las metodologfas tanto cuantitativas como cualitativas.

No se puede desechar el debate y la argumentacién en torno a los elemen-
tos tedricos que subyacen en los diferentes enfoques que encontramos en los
trabajos revisados, que ofrecen un amplio panorama fructifero para el estudio
del pensamiento de los docentes y la vinculacién con la préctica pedagdgica
que dia a dfa se da en el dmbito de las aulas para los distintos niveles educativos
de nuestros contextos.

En términos generales hemos confirmado los aspectos que en ciertos
momentos se han planteado como caracteristicos de esta linea de investiga-
cién, y surgen necesidades que deberfan orientar el interés para desarrollar
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esos procesos de formacién docente, consideramos importante reflexionar en
torno a aspectos que deberfan ser parte de los resultados delos trabajo en esta
linea de investigacidn, en este sentido llama la atencién:

La concepcidn epistemoldgica del docente, que de una u otra manera,
determina sus conocimientos profesionales e igualmente puede favorecerlos
o bien obstaculizar el desarrollo de dichos conocimientos y la construccién
de una sélida formacién pedagdgica. Esas concepciones y creencias en lo
concerniente a lo educativo, de la diddctica, de la disciplina que trabaja y
de sus précticas cotidianas de aula, tiene unas derivaciones ineludibles en
su hacer docente, en el curriculum que llevan a la accién y por ende en la
formacién pedagdgica que generan en los alumnos.

Si en los primeros momentos los estudios estuvieron enmarcados bajo el
paradigma de los procedimientos e instrumentos del enfoque cuantitativo,
en el que la rigurosidad metodolégica, las sélidas concepciones teéricas y las
situaciones de control muy especificas, eran la base de esas investigaciones;
en los tltimos tiempos la imposibilidad de someter dichos procesos educa-
tivos a leyes generales y procesos de control, que dificilmente apuntan a lo
que caracteriza la realidad en ese 4mbito, se ha observado una orientacién
considerable al desarrollo de las investigaciones en el marco del enfoque
del paradigma cualitativo. Paradigma que con metodologfas enmarcadas en
la bisqueda de un acercamiento mds concreto a la préctica y con matices
interesantes que han permitido captar de manera directa lo que ocurre en
la realidad del dmbito pedagdgico, estdn siendo cada vez mds utilizados en
las investigaciones sobre el pensamiento de los docentes. Esto por cuanto
como sefiala Batanaz (1996) es esta metodologia cualitativa mucho mds
accesible y aplicable por los docentes e investigadores, o investigadores-
docentes, en su propia realidad de cardcter abierto y cambiante, ademds
de suministrarles una herramienta de uso directo en el aula proclive a ser
llevada a cabo en el propio contexto pedagégico, vale decir en el quehacer
diario del trabajo.

No obstante los dltimos estudios hacen referencia a la necesidad de
combinar las metodologias cualitativas y cuantitativas con la finalidad de
minimizar la ambigiiedad que parece puede presentarse en cada uno de
ellos por separado y de esta manera se asegura una mayor consistencia y
calidad en los resultados obtenidos en lo relativo al conocimiento de las
concepciones pedagdgicas en docentes en ejercicio.
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Esa preponderancia en los dltimos tiempos del enfoque cualitativo, con la
tendencia a desarrollar investigaciones con énfasis en el enfoque interpre-
tativo, critico, ha permitido propiciar también el manejo de orientaciones
hacia lo que se considera la racionalidad prictica conjuntamente con los
planteamientos relacionado con el profesional reflexivo; orientaciones
que favorecen la construccién de la temdtica sobre el conocimiento del
profesor y mds especificamente el conocimiento de su ensefianza, donde
tiene un rol fundamental el conocimiento prictico y personal que segtin
Fenstermacher (1994) resulta muy importante para reconocer el papel de
los docentes en la elaboracién del conocimiento de la préctica pedagdgica.
En ese marco de integracién de enfoques y por lo que se ha sefialado como
la cierta ambigiiedad manejada por los investigadores en torno a los tér-
minos que han venido utilizando en el dmbito de las investigaciones sobre
el pensamiento de los docentes, se puede sefialar que este pareciera ser un
rasgo caracteristico de esta linea de investigacién, que ha perdurado y que
aun se conserva en los multiples trabajos que encontramos. Encontramos
que indistintamente se utilizan términos como pensamiento de los docen-
tes, concepciones, representaciones, creencias, opiniones, axiomas, juicios,
teorfas personales, teorfas implicitas, preconcepciones, etc. que Pajares
(1992) (Citado por Batanaz) denominé como “dispersién semdntica’,
que sigue propiciando que dificulta la contrastacién de resultados al no
encontrar un mismo marco conceptual y presentar distintas visiones, que
en algunos casos parecieran contrarias entre si. No obstante podemos, de
cierta manera, encontrar en esta variedad la riqueza que puede ofrecer el
que no se encasille el enfoque en una tinica linea de visidn, que puede a su
vez permitir visualizar los diferentes problemas desde diferentes épticas.
Las creencias y/ o concepciones presentan como caracteristica particular que
muchas veces son dificiles (mas no imposible) de cambiar, se construyen y
se van modificando segtn la experiencia, la préctica y el conocimiento; y
ademds tienen una relacién directa con el dmbito afectivo y emocional, al
mismo tiempo poseen un profundo arraigo con el espacio intersubjetivo
y social (Pajares, 1992) de las personas. El docente es un sujeto que toma
decisiones, emite juicios y tanto las primeras como esos juicios estdn di-
rectamente afectados por esas creencias y o concepciones

En gran medida las investigaciones sobre el pensamiento pedagdgico del
profesor han centrado su atencién en lo relacionado con las dreas o mate-
rias objeto de ensefianza, sobre los contenidos y 4reas cientificas, donde la
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atencidn se centra propiamente en el conocimiento cientifico, las creencias
pedagdgicas y las relaciones entre conocimiento, su reconstruccién y la
transmisién en el contexto del aula.

- Otro aspecto interesante de los estudios en esta linea se enmarcan en lo
que tiene que ver con los procesos de planificacién y la accién diddctica,
sobre lo que ocurre en la mente del profesor en el momento de desarrollar
su proceso diddctico y sobre la toma de decisiones propia de la accién
docente. La prictica, tal como lo han reconocido diversos autores como
Pérez y Gimeno (1990), Connelly y Clandinin (1994), se aprende a partir
de la propia experiencia y en menor medida en las lecturas y descripciones
teéricas que se encuentran en los libros. En este sentido las investigaciones
pueden ofrecer sin duda un aporte importante en cuanto a cémo se desarro-
llay construye ese conocimiento préctico y la toma de decisiones diddcticas
necesarias para la formacién de los docentes. Sobre todo si entendemos que
esa prictica permite articular distintos saberes en el marco de lo curricular,
lo disciplinar y la did4ctica propiamente. Desde esta perspectiva los estudios
corroboran que los conocimientos de los profesores tiene una fuerte carga
que proviene de sus experiencias con los alumnos, en sus précticas de aula,
con la interaccién de los conocimientos tedricos y la prictica profesional,
integrando los saberes existenciales, sociales y pragmdticos (Barron, 2015)

- Un ndmero considerable de las investigaciones revisadas se ocupan tanto
los docentes en formacién como los que ya estdn en ejercicio y abarcan
tanto los niveles de educacién primaria, como de secundaria, con menor
proporcién al nivel universitario, no obstante se observa que en los afos
recientes este conglomerado, el de los docentes universitarios, estd comen-
zando a tomar auge con una mayor frecuencia de investigaciones orientadas
a conocer y caracterizar el pensamiento del docente del nivel universitario.

- Lavariedad de aspectos estudiados y las similitudes entre los términos que
abarcan los elementos propios del pensamiento pedagégico compagina
con la diversidad de metodologias aplicadas y con la variedad de objetos
de estudio. Algunos se enmarcan en las ciencias experimentales (biologfa,
matemdticas, quimica y fisica) y sus conceptos y contenidos (Osborne,
Ry Freyberg, P, 1991; Hierrezuelo, ] y Montero, A., 1988; Giordan, A
y Souchon, Ch., 1995; Driver, R., Guesne, E y Tiberghien, A., 1989) ,
mientras que otros se avocan al trabajo de los aspectos estructurales del
proceso pedagdgico, tales como: el conocimiento, la planificacién, la
préctica diddctica, la evaluacién y el conocimiento de los alumnos.
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Podrfamos aventurarnos a sefialar que las investigaciones sobre el pen-
samiento de los docentes coinciden en que la formacién de los docentes
requiere pasar principalmente por el andlisis de su préctica diddctica y por
la reflexidn critica en torno a su hacer, ademds obviamente, de la formacién
propia en sus disciplinas particulares. Si bien es cierto la formacién como
muchos autores sefialan se vincula con elementos estructurales tanto de
la cultura como de la sociedad y la personalidad (Barrén, 2015). Toda
persona requiere formacién como proceso fundamental para el progreso
de la estructuracién conceptual y la produccién de conocimiento en el
drea en la cual se desempena.

La formacién de los docentes tiene implicaciones desde diferentes elemen-
tos, ya sea en el dmbito personal como en el del contexto en que desarrolla
su prdctica, su trascendencia subjetiva, el valor social, su accién humana
y hasta en su orientacién ética. De alli que actualmente se aprecian las
diferentes proposiciones que enmarcan la formacién docente, entre ellas
se considera la formacién a partir del andlisis de la prictica y aqui tiene
especial cabida el conocimiento de las concepciones y creencias que ca-
racterizan su pensamiento pedagégico.

El desarrollo de una reflexién individual y compartida sobre la evolucién
y el contenido de las concepciones y su relacidn con las pricticas de aula,
puede resultar muy positivo, tal como lo plantea Pacheco, L., (2013), que
asumiendo los planteamientos de Pozo & Pérez Echeverria, (2009) consi-
dera que ese trabajo reflexivo individual y colectivo permite potenciar un
fructifero intercambio de experiencias entre colegas, y asi mismo propiciar
también la toma de conciencia sobre las concepciones implicitas propias
y las de sus pares. Bajo estas posibilidades de didlogo reflexivo, intencio-
nado y consciente, se puede facilitar la modificacién de hdbitos, rutinas,
concepciones menos sofisticadas y la solucién de problemas pricticos de
enseflanza y aprendizaje, derivados de la persistencia en concepciones
menos eficaces para la prdctica docente.

Asi mismo parece positivo e interesante el desarrollo de las investigaciones
en torno a cémo las tecnologias de la Informacién estdn influyendo en lo
relativo al pensamiento de los docentes y légicamente en su hacer, sobre
todo considerando esos nuevos entornos de ensehanza y aprendizaje que
potencialmente ofrecen una fructifera superficie para la cultivo de nuevas
investigaciones en esta linea del pensamiento de los docentes; entendiendo
que el uso de las tecnologias queda mediado por el docente quien es el que
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en tltima instancia decide su uso o incorporacién en el aula en particular
considerando que hay estudios que apuntan a que el profesor es el agente
que define y resuelve su uso, toma las decisiones en cuanto a que se hace
con las tics en el aula influyendo de cierta manera también en cuanto a
cémo esa inclusién provoca transformaciones en los alumnos y en los
propios docentes (Arancibia y Badia, 2015).
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escritos en fuente Times New Roman, tamafio 12 puntos, con interlineado
1.5. La extensién de los manuscritos incluird los cuadros, grdficas y re-
ferencias. Los cuadros y grdficas irdn dentro del cuerpo del trabajo, con
indicacién precisa de su ubicacién.
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aparezcan al final en la seccién de referencias.

Las referencias del listado al final del manuscrito deberdn aparecer en
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