v REICE

Revista Iberoamericana sobre
BINAGE Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

ISSN: 1696-4713

REICE
Revista Iberoamericana sobre Calidad,

Eficacia y Cambio en Educacion

Julio 2016 — Volumen 14, nimero 3
doi: 10.15366/reice2016.14.3

rinace.net/reice/
revistas.uam.es/reice

UNIVERSIDAD AUTONOM A y Eficacia Escolar
o

Red Iberoamericans
J= de Investigacion
" sobre Cambio



CONSEJO EDITORIAL

DIRECTOR
F. Javier Murillo

EDITORA

Cynthia Martinez-Garrido

ASESOR EDITORIAL

Manuel Lorite Becerra

CONSEJO DIRECTIVO

Elsa Castafieda, Instituto Iberoamericano de Primera Infancia

Santiago Cueto, Grupo de Anilisis para el Desarrollo (GRADE)

Eduardo Fabara, Consejo Nacional de Evaluacién y Acreditaciéon de la Educacién Superior
Mariano Herrera, Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE)

Margarita Zorrilla, Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién

CONSEJO CIENTIFICO INTERNACIONAL

Lorin W. Anderson, Universidad de Carolina del Sur, USA
Bert Creemers, Universidad de Groningen, Pafses Bajos
Christopher Day, Universidad de Nottingham, Reino Unido
Andy Hargreaves, Boston College, USA

Kirsti Klette, Universidad de Oslo, Noruega

Leonidas E. Kyriakides, Universidad de Chipre, Chipre
Daniel Muijs, Universidad de Southampton, Reino Unido
Fernando Reimers, Universidad de Harvard, USA

David Reynolds, Universidad de Southampton, Reino Unido
Pam Sammons, Universidad de Oxford, Reino Unido

Jaap Scheerens, Universidad de Twente, Paises Bajos
Louise Stoll, Universidad de Londres, Reino Unido
Hechuan Sun, Universidad Normal de Shenyang, China
Tony Tonwnsend, Universidad de Glasgow, Reino Unido
Mel West, Universidad de Manchester, Reino Unido

CONSEJO CIENTIFICO IBEROAMERICANO

Félix Angulo Rasco, Universidad de Cadiz, Espana

Manuel E. Bello, Universidad Peruana Cayetano Heredia, Pert
Antonio Bolivar, Universidad de Granada, Espafia

Nigel Brooke, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Isabel Cantén, Universidad de Leén, Espana

Rubén Cervini, Universidad de Quilmes, Argentina

Ricardo Cuenca, Instituto de Estudios Peruanos, Peru

Inés Dussel, FLACSO, Argentina

Tabaré Fernandez, Universidad de la Reptblica, Uruguay

Cecilia Fierro, Universidad Iberoamericana, México

Pablo Gentili, LPP-UERJ, Brasil

Reyes Hernandez Castilla, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia
Orlando Mella, Universidad de Uppsala, Suecia

Sergio Martinic, Pontificia Universidad Catélica de Chile, Chile
José F. Lukas, Universidad del Pais Vasco, Esparia

Elena Martin, Universidad Auténoma de Madrid, Espana
Guadalupe Ruiz, Universidad Auténoma de Aguascalientes, México
Nacarid Rodriguez, Universidad Central de Venezuela, Venezuela
Juana M* Sancho, Universidad de Barcelona, Espafia

Sylvia Schmelkes del Valle, CINVESTAV, México

J. Francisco Soares, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Josu Solabarrieta, Universidad de Deusto, Espana

Rosa M® Torres, Instituto Frénesis, Ecuador

Alexandre Ventura, Universidade de Aveiro, Portugal



INDICE

Conductas, Estrategias y Rendimiento en Lectura en PISA:
Analisis para el Pera
Santiago Cueto, Juan Leon, Ismael G. Mujioz y Elizabeth Rosales

El Videoblog en el Aula de Lengua y Literatura de Secundaria.
Una Propuesta Practica

Montserrat Blanch Marcos de Ledn, Sonia Betancort Santos y Mayra Martinez
Avidad

Caracteristicas Socioeconémicas y Rendimiento Académico. El
Caso de una Universidad Argentina

Carlos Cristébal Coschiza, Juan Martin Ferndindez, Guillermo Gapel Redcozub,
Marcelo E. Nievas y Haravi E. Ruiz

Avaliacdo do Suporte de TDIC na Formacio do Pedagogo. Um
Estudo em Universidade Brasileira

Francisco César Martins da Silva, Alberto Sampaio Limay Wagner Bandeira
Andriola

Formacio Docente e Sustentabilidade. Um Estudo sobre
Ambientalizacdo Curricular no Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Oeste do Parana

Talita Rechia Vasconcellos da Rosa y Vilmar Malacarne

Adecuacion de la Planeacion Didactica como Herramienta

Docente en un Modelo Universitario Orientado al Aprendizaje
Claudia Ascencio Peralta

Factores Asociados al Fracaso Escolar en la Educaciéon
Secundaria de Huelva
Carmen Mdrquez Vizquez

El Papel Directivo y la Promocién de la Participacién de las
Familias y la Comunidad en las Escuelas Basica. El Caso de la
Comuna de Panguipulli-Chile

Claudio Barrientos Ptiieiro, Patricia Stlva Garcia y Serafin Antinex Marcos

33

51

77

95

109

131

145



@ BECE



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2016, 14(3), 5-31. 5 REICE
doi:10.15366/reice2016.14.3.001 w =

Conductas, Estrategias y Rendimiento en Lectura en
PISA: Anélisis para el Pert

Behaviors, Strategies and Achievement in Reading
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! GRADE 2 Universidad Estatal de Pennsylvania ® Universidad de Toronto

El aprendizaje de la lectura es considerado internacionalmente un objetivo central
de la escolaridad. En el presente andlisis usamos los datos de PISA en lectura para
determinar si las caracterfsticas socioeconémicas de los estudiantes se asocian con
su rendimiento, conductas y estrategias educativas, as{ como su entorno escolar. En
cuanto a los recursos educativos de los estudiantes en sus instituciones y hogar, se
observé una gradiente positiva asociada al nivel socioeconémico. Si bien el
rendimiento promedio en lectura de los estudiantes peruanos crecié notablemente
entre el 2000 y 2009, son los estudiantes de menor nivel socioeconémico los que
menos mejoraron. Encontramos tres variables pedagdgicas con alto peso
explicativo en el rendimiento en lectura: estrategias de comprension, de sintesis y
de memorizacién (las dos primeras en positivo y la tltima, negativo). Una fuerte
asociacion entre el clima del aula y el rendimiento en lectura, en particular en las
instituciones educativas de bajo nivel socioeconémico. Los resultados sugieren que
los estudiantes de menor nivel socioeconémico tienen menores oportunidades de
aprendizaje y menor rendimiento. Por ello se recomienda priorizar la atencién e
inversioén en las instituciones educativas que atienden a estos estudiantes y disefiar
y evaluar el impacto de intervenciones centradas en las variables pedagdgicas.

Descriptores: Lectura, Evaluacién del estudiante, Rendimiento escolar,
Estrategias educativas, Educacién formal, Pert, Nivel socioeconémico.

Learning to read is internationally considered a central goal of schooling. In this
analysis we used data from PISA on reading comprehension for Peru, with the aim
of determining if the socioeconomic characteristics of students are associated with
their performance, behaviors and educational strategies, as well as with their school
environment. Regarding educational resources for students in their homes and
institutions, a positive gradient was found, which was associated with
socioeconomic status. While the average reading performance of Peruvian students
grew significantly between 2000 and 2009, students of lower socioeconomic status
showed the lowest improvement. There are three pedagogical variables with high
explanatory power in reading achievement: comprehension, synthesis and memory
strategies (the first two with a positive sign, and the last one with a negative sign).
We also found a strong association between classroom climate and reading
performance in educational institutions of lower socioeconomic status. Our results
suggest that students with lower socioeconomic status have lower levels of
learning opportunities and lower performance. We suggest attention and
investment in the educational institutions these students attend, as well as
designing and evaluating the impact of interventions focusing on the pedagogical
variables mentioned above.

Keywords: Reading, Student evaluation, Academic achievement, Educational
strategies, Formal education, Peru, Socioeconomic status.
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S. Cueto, J. Leon, I. G. Murioz y E. Rosales

Introduccion

El presente estudio tiene como objetivo analizar la asociacién entre tres grupos de
variables: los resultados en la prueba PISA de lectura, administrada el 2009!, las
caracteristicas socioeconémicas y patrones de conducta lectora de los estudiantes, y las
caracteristicas de las instituciones educativas a las que estos asisten, incluyendo las
précticas de sus docentes. Si bien existen diversos estudios en América Latina
vinculando nivel socioeconémico y rendimiento, existen relativamente pocos vinculando
estos simultdneamente con las otras variables mencionadas antes, particularmente en el
campo de la lectura en secundaria. En el analisis, el enfoque subyacente es de equidad y
oportunidades de aprendizaje. El tema de equidad se aborda en tanto que histéricamente
las pruebas de rendimiento en el Pert han mostrado notables brechas entre grupos,
asociadas principalmente a pobreza, ruralidad y etnicidad (entre poblaciones indigenas y
castellano hablantes). Como lo sugiere Tiana Ferrer (2011) es importante ir mas alla de
la superficie de los datos PISA y proponer andlisis que ayuden a conocer nuestros
sistemas educativos con el fin de proponer lineas de mejora. Consideramos que el
presente andlisis de los datos PISA busca contribuir a las mejoras del sistema educativo
peruano y otros con similares niveles de desarrollo al proponer un analisis con enfoque
de equidad, usar datos del primer ciclo completo de evaluacién de lectura de PISA (2000
y 2009), y analizar variables que podrian ser influenciadas por el sistema educativo. A
continuacién una breve revisién de estudios vinculados al aprendizaje de la lectura, con
énfasis en el desarrollo de esta habilidad durante la secundaria.

1. Antecedentes

1.1. El aprendizaje de habilidades en Lectura

Junto al aprendizaje de la matematica, el de comprensién de lectura es ampliamente
considerado un resultado de la escolaridad a la vez que un instrumento para futuros
aprendizajes. Como respaldo de la relevancia que se le asigna internacionalmente se
puede mencionar que en todos los pafses de América Latina que evaltan de manera
estandarizada a sus estudiantes a escala nacional se incluyen evaluaciones de habilidades
de lectura (Ferrer, 2006).

En este contexto resulta relevante preguntar cémo se adquieren habilidades en lectura, y
luego cémo estas se pueden profundizar a lo largo de la vida. En los Estados Unidos en
la década del 90 el Panel Nacional de Lectura, formado por expertos en el tema, hizo una
serie de recomendaciones?. En esta se sugiere enfatizar 5 componentes: conocimientos
del alfabeto (nombres de letras y sonidos), conciencia de fonemas (correspondencia de
sonidos escuchados y unidades fonolégicas minimas, como por ejemplo letras), fluidez
(lectura de manera rapida, precisa y entonada; Abdazi, 2010), vocabulario y comprensién
(Paris, Morrison y Miller, 2006). Si bien el logro en un area esta relacionado a las otras,
esto no implica que con impulsar el aprendizaje de cualquiera se puedan lograr las
demds, sino que se sugiere que la ensefianza de la lectura se deberfa planificar con un
enfoque balanceado entre componentes. Los dos primeros y en alguna medida el tercero

! Si bien ha habido una prueba PISA mds reciente con resultados disponibles, del 2012, la del 2009 enfatiz6 en lectura y
por tanto es la Gltima que nos permite el analisis aqui planteado, que incluye comparaciones con la prueba PISA 2000.
2 Ver http://www.nichd.nih.gov/publications/pubs/nrp/pages/smallbook.aspx
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se lograrfan hacia el inicio de la escolaridad, mientras que los dos tltimos se pueden
seguir desarrollando a lo largo de la vida.

En los Estados Unidos, Alvermann y colaboradores (2006) han hecho un balance de la
ensefianza y el aprendizaje de la lectura. En cuanto al aprendizaje, durante los primeros
cinco grados de escolaridad encuentran que los profesores mas eficaces utilizan una
variedad de técnicas orientadas a favorecer diversos procesos cognitivos y de auto
regulacién en los estudiantes, junto con un componente afectivo orientado a generar
actitudes positivas hacia la lectura. No pareciera que se puede decir que el enfoque
tradicional, basado en la fonética, sea superior a otros (aunque hay alguna evidencia que
un énfasis en el enfoque fonético podria ser preferible en los primeros grados o para
estudiantes con dificultades para adquirir la lectura y en cambio persistir en este enfoque
en grados superiores de la primaria no serfa beneficioso); en todo caso hay una gran
variedad de técnicas de ensefianza de la lectura, cuya revisién excede los propésitos del
presente articulo.

El aprendizaje de la lectura durante la secundaria por parte de jévenes es un tema que ha
sido menos estudiado que la adquisicién de la lectura. La revisién de Alvermann y
colaboradores (2006) del tema para los Estados Unidos, encuentra que la lectura se vio
beneficiada cuando los docentes explicitamente ensefiaron estrategias que requirieron
que los estudiantes organicen, integren y reflexionen sobre textos PISA o informativos.
Esto es lo que se podrfa llamar estrategias metacognitivas, que PISA incluye en sus
cuestionarios como se verd mds adelante. Alvermann y colaboradores también
recomiendan incorporar en lo posible las necesidades e intereses de los estudiantes para
planificar las sesiones de lectura. Asf, serfa deseable conectar lo que los estudiantes saben
con lo que se pretende que aprendan, buscando desarrollar un sentimiento de logro y
auto eficacia. Por ejemplo, Rodrigues-Valls (2010) identificé las expectativas en lectura y
gustos literarios de estudiantes de secundaria en California, Estados Unidos. En
entrevistas grupales e individuales con 50 estudiantes, los adolescentes criticaron la
ensefianza de la lectura centrada en identificar informacién de los textos, dejando de lado
el andlisis critico de los personajes o la trama del libro. Ademas, indicaron que los libros
obligatorios de su plan de lectura no se conectaban con sus vidas ni intereses. El autor
sugiere que serfa necesario incluir la voz de los estudiantes en los disefios de los
programas de lectura en la educacién secundaria, con el fin de favorecer los procesos de
lectura critica.

En Finlandia se realiz6 un estudio por Linnakyld y Vilijarvi (2006) que describe los
principales factores que influyen en los altos resultados obtenidos por este pafs en las
evaluaciones de PISA. Se encontr6é una pequefa brecha entre los estudiantes con un
mayor y menor rendimiento (v.gr. tienen una de las menores desviaciones tipicas entre
los paises evaluados). El nivel socioeconémico de los padres, el lugar de residencia en el
que viven los jévenes y el centro de estudios al que asisten, a diferencia de la mayoria de
paises, no son factores que influyen de manera determinante sobre el rendimiento de los
alumnos. El alto rendimiento en Lectura se explica por la interrelacién de diferentes
factores: el compromiso con la lectura (explica un 22% de la varianza), el interés por la
lectura (18%), la comunicacién cultural (6%), los productos culturales a su disposicién en
el hogar (6%) y el estatus socioeconémico de los padres (6%). Por todo lo descrito,
Linnakyld y Vilijarvi (2006) sugieren que se trata de un sistema educativo de alta
calidad, caracterizado por la equidad de oportunidades para todos los alumnos e
influenciado por la homogeneidad cultural finlandesa.
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Por otro lado, Schubert y Becker (2010) estudian los factores asociados al rendimiento
en lectura de los estudiantes alemanes medidos en las pruebas de PISA 2000 y PIRLS
2001. Encuentran que Alemania no obtuvo buenos resultados en la evaluacién PISA
2000, en comparacién con otros paises de similares niveles de desarrollo, y ademads se
observé una gran brecha en comprensién lectora asociada a inequidades sociales, desde
el fin de la primaria. Estas diferencias se explican principalmente por los recursos
socioeconémicos, el potencial de estimulacién intelectual del hogar (definido por la
cantidad de libros y presencia de periédicos) y las condiciones de aprendizaje al inicio de
la escolaridad (por ejemplo, clima escolar). Hacia los 15 afos de edad también se hallaron
inequidades en el rendimiento lector por factores similares: practicas culturales en el
hogar (por ejemplo, visitas a eventos culturales), rendimiento hacia el final de la
primaria, el contexto de ensefianza-aprendizaje, y la selectividad social en las
transiciones educativas que se dan en el sistema educativo aleman. En otro estudio més
reciente (Schwabe, McElvany y Trendtel, 2014) también en Alemania, se observé un
mayor rendimiento lector por parte de los alumnos de 15 afios de edad, que se describfan
altamente motivados hacia la lectura. Si bien se encontré que las nifias mostraron
mejores resultados y niveles més altos de motivacién intrinseca hacia la lectura, esto
altimo no explicé su ventaja.

En México, el estudio de Herndndez y Bazan (2016) analizé los datos de PISA 2009 con
el fin de identificar las variables individuales y de contexto que explicaban en el
rendimiento en lectura. Se defini6 el nivel socioeconémico del estudiante a partir del mas
alto nivel laboral y de estudios de los padres, y las posesiones en el hogar. Usando este
indicador como base, se calcul6 la variable de contexto de la escuela como el promedio
del nivel socioeconémico de los estudiantes de una misma escuela. Usando modelos
Jerarquicos multilineales, los hallazgos sugieren que el contexto de la escuela tiene un
mayor impacto en el rendimiento en lectura, en comparacién con algunas variables
individuales. Sin embargo, este impacto varia segtin la heterogeneidad en la composicién
del contexto de la escuela y el tipo de gestién (privada o publica). A nivel individual, la
variable més significativa fue la reprobacién de la primaria, la cual afecté negativamente
el rendimiento en lectura.

En Pert, Caro y otros (2004) analizaron los datos de PISA 2001 con el fin de identificar
las asociacién entre variables individuales y escolares con la comprensién lectora de los
estudiantes. A nivel individual, los autores encuentran que la educacién de los padres, las
posesiones en el hogar, el grado en el que se encuentra el estudiante, la participacién de
los estudiantes en la escuela, su sentido de pertenencia y habitos de lectura estan
asociados de manera positiva y significativa con el rendimiento en lectura, mientras que
el nimero de hermanos se asocia negativamente. A nivel de la escuela, contar con un
docente con titulo profesional, un clima positivo en la escuela, la composicién
socioeconémica del alumnado y la gestién privada estan asociadas de manera positiva y
significativa con el rendimiento en lectura.

Benavides, Leén y Etesse (2014) analizaron las bases de datos de PISA 2000 y 2009 con
la finalidad de estimar el impacto diferenciado del nivel socioeconémico de los
estudiantes y sus familias en el rendimiento en lectura en America Latina. Ellos
encontraron para el caso peruano que a pesar de la mejora en el rendimiento de los
estudiantes, la brecha asociada a diferencias socioeconémicas se incrementé entre el
2000 y 2009. Asl mismo, los autores encontraron que las variables contextuales
explicaban en mayor medida el rendimiento en lectura de los estudiantes peruanos,
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siendo el nivel socioeconémico promedio de la escuela la variable que més explica el
rendimiento entre estudiantes. Asi, el conjunto de estudios mencionados sugieren un
tuerte rol del nivel socioeconémico, aunque hay pocos estudios especificamente sobre
variedades vinculadas a oportunidades, estrategias y rendimiento en lectura en
secundaria. Para entender lo que se pretende que aprendan los estudiantes peruanos, en
la siguiente seccién describimos brevemente el curriculo peruano.

1.2. El curriculo peruano

El 2009 en el Pert, el Disefio Curricular Nacional (DCN) marcaba lo que los docentes y
estudiantes debfan trabajar en las aulas. La comprensién de lectura estd involucrada en
mayor o menor medida en todas las areas curriculares, pero en particular se vincula al
area de comunicacién. El DCN para secundaria (MED, 2008a) en comunicacién buscaba
en general que los estudiantes logren “comprender y producir textos diversos, en
distintas situaciones comunicativas y con diferentes interlocutores” (p. 341). En
comunicacién, el DCN inclufa tres organizadores: expresién y comprensiéon oral,
comprension de textos y produccién de textos. En comprensién de textos se buscaba que
los estudiantes logren “otorgar sentido a un texto a partir de las experiencias previas del
lector y su relaciéon con el contexto. Este proceso incluye estrategias para identificar la
informacién relevante, hacer inferencias, obtener conclusiones, enjuiciar la posicién de
los demads y reflexionar sobre el proceso mismo de comprensién, con la finalidad de auto
regularlo” (p. 842). Se inclufa también un componente actitudinal de gusto por la lectura,
y otro de reflexién critica sobre la misma.

En otro texto del Ministerio se presentan algunas pautas para el desarrollo de
capacidades comunicativas de los estudiantes (MED, 2006). Ahi se plantea que la
comprension de textos requiere los siguientes procesos: obtener informacién del texto a
partir de la forma en que se presenta; obtener informacién del texto a partir del
propésito para el que fue escrito; entender de manera general el contenido del texto;
obtener informacién especifica del texto; identificar y comprender los matices y sutilezas
del lenguaje empleados por el escritor; y elaborar una interpretaciéon del contenido del
texto. Vista asi, la comprensién de lectura aparece como una habilidad compleja que se
puede desarrollar constantemente.

En el Pert para fomentar la lectura el Ministerio de Educacién desde el 2006 ha
desarrollado un plan lectors. Con ello se busca desarrollar habitos de lectura y
capacidades en comprensién lectora. Los textos a leer pueden ser de diferentes tipos, ya
sea continuos (por ejemplo narrativos, argumentativos, descriptivos, expositivos y
prescriptivos) o discontinuos (por ejemplo cuadros o gréficos). Asi, con base en la
normativa vigente, cada institucién educativa deberfa encomendar a un equipo
encargado de plantear su propio plan lector y supervisar su ejecucién; se espera que en
secundaria los estudiantes lean 12 libros al afo, elegidos de acuerdo a sus caracteristicas
e intereses. Para facilitar la ejecucién del plan lector, el Ministerio de Educacién ha
venido repartiendo médulos de biblioteca.

Cuénto de lo anterior efectivamente se cumple en las aulas y cudnto queda en planes, y
por qué, son preguntas relevantes de politica que no pueden ser contestadas plenamente

3 E]l material incluido aquf ha sido adaptado de
http://www.oei.es/pdfs/orientaciones_especificas_plan_lector_SECUNDARIA.pdf
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con la informacién existente. Sin embargo en la seccién de resultados se presentan
algunos datos al respecto.

1.8. Las evaluaciones PISA

PISA es una evaluacién organizada por la OCDE para evaluar a estudiantes de 15 afios en
comprension de lectura, matematica y ciencias. Las tres dreas se evaltian cada tres afios,
pero en cada ronda el énfasis esta puesto en una de ellas. El Pera participé en el primer
P1sA el 2000%, y luego nuevamente el 2009; en ambos casos el énfasis estuvo en
comprensién de lectura. El propésito general de PISA es evaluar en qué medida los
jévenes que estan hacia el final de su educacién bdsica han logrado adquirir
conocimientos y habilidades consideradas esenciales para una participacién plena en
sociedades modernas (OCDE, 2010).

Para PISA el concepto de literacy (equivalente a alfabetizacién) es central, y se refiere a la
“capacidad de los estudiantes de aplicar conocimientos y habilidades en d4reas
curriculares clave y analizar, razonar y comunicarse de manera efectiva cuando plantean,
interpretan y solucionan problemas en una variedad de situaciones” (OCDE, 2010, p. 18;
traducciéon de los autores). Especificamente para el caso de lectura, se definié
alfabetizacién en lectura como “comprender, usar, reflexionar sobre e involucrarse con
textos escritos, para lograr las metas personales, desarrollar el propio conocimiento y
potencial, y participar en la sociedad” (OCDE, 2009, p. 23; traduccién de los autores). Si
bien los términos utilizados por PISA son diferentes de los planteados en el DCN,
mencionados antes, en términos generales se podria decir que hay congruencia, aunque
PISA no es una evaluacién disefiada para evaluar curriculos escolares. Sin embargo serfa
de esperar que el rendimiento en lectura y las otras dos 4reas mencionadas debieran
asoclarse positivamente al grado de escolaridad de los estudiantes.

2. Objetivos

Siguiendo lo sefialado al inicio del presente articulo, nos interesa explorar en primer
lugar si las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes se distribuyen de una
manera equitativa entre diferentes grupos de nivel socioeconémico o en cambio reflejan
disparidades similares a las observadas en el rendimiento. Las oportunidades de
aprendizaje estdn definidas en cuanto a las caracteristicas de las instituciones educativas
a las que asisten los estudiantes de diferentes grupos, asi como la disponibilidad de un
ambiente farvorable en sus hogares; las oportunidades educativas en el presente estudio
abarcan también las estrategias pedagégicas que implementan los docentes en las aulas y
las estrategias de lectura reportadas por los estudiantes (estas presumiblemente
influenciadas por el trabajo de los docentes). En segundo lugar, en el presente
documento exploramos cambios en los patrones de rendimiento de diferentes grupos
socioeconémicos (PISA del 2000, administrada en el Pert el 2001, y la del 2009).
Finalmente, en el presente estudio exploramos el efecto principal y las interacciones
entre nivel socioeconémico y oportunidades educativas sobre el rendimiento en lectura.

+Como se dijo antes, en el caso del Per las pruebas se administraron el 2001.

10



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

3. Metodologia

Muestra

La muestra recogida en PISA 2000 y 2009 recoge datos de estudiantes en instituciones
educativas seleccionadas aleatoriamente. De acuerdo al disefio muestral, es posible hacer
inferencias a nivel nacional y por tipo de gestién educativa (publico y privado), entre
otras desagregaciones. En el Pert, los mejores rendimientos en pruebas previas se han
encontrado para estudiantes que asisten a una institucién educativa privada, urbana y
para castellano hablantes. Dado que los estudiantes estdn agrupados en instituciones
educativas, proponemos aqui una clasificacién de estas que guiard el analisis. Esta se
realiz6 clasificando las instituciones educativas de acuerdo al promedio socioeconémico
de los estudiantes que asisten a ellas. Asf, se crearon tres grupos (terciles), cada uno con
el mismo ntimero de instituciones educativas, para el 20007 y 2009¢. La justificacién de
presentar los resultados por terciles de instituciones educativas es analizar las
oportunidades educativas y resultados que tienen estos grupos de estudiantes en ambos
puntos del tiempo en el Perd. De acuerdo a criterios de equidad, no deberfa haber mayor
diferencia en oportunidades ni resultados entre terciles; siguiendo el mismo principio, las
brechas deberfan mantenerse constantes o disminuir entre evaluaciones. A continuacién
se presentan las principales caracteristicas demograficas de los estudiantes, asi como de
las instituciones educativas a las que asisten de acuerdo a lo recién definido.

Como se puede apreciar en el tabla 1, los estudiantes del tercil inferior es més probable
que tengan como lengua materna una lengua indigena, tienen mayor retraso escolar,
tienen menor probabilidad de haber asistido a educacién inicial y provienen de familias
con padres y madres menos educados; no hay mayores diferencias en estructura familiar,
género o edad de los estudiantes. La muestra evaluada el 2009 era de padres y madres
ligeramente mas educados, lo cual va en linea con la expansién educativa de los tltimos
afios.

Por disefio del estudio, el indice socioeconémico es mas bajo en el tercil inferior y mas
alto en el superior (el promedio se fij6 en 0 el afio 2000 y el 2009). Lo interesante de los
resultados es que la distancia entre el promedio del tercil superior respecto del inferior
ha aumentado; asi en el 2000 la diferencia socioeconémica entre el tercil inferior y medio
era 0,58 desviaciones estdndar, mientras que para el 2009 la diferencia entre estos
mismos grupos se incrementa a 0,69 desviaciones estandar. La diferencia entre el tercil
superior e inferior pasa de 1,37 desviaciones estdndar a 1,56 desviaciones estandar entre
el 2000 y 2009. Esto estarfa sugiriendo una mayor segmentaciéon entre estudiantes
agrupados en instituciones educativas.

Con respecto a las caracteristicas de los centros educativos a los que asisten los
estudiantes de la muestra, lo primero que se debe notar es que la muestra de
instituciones y estudiantes el 2009 es mayor, lo que permitiria mayor precisién en las
estimaciones ese afio.

5 Para el nivel socioeconémico, en el caso del 2000 se cuenta en la base de datos de la OECD con un indicador que no es
en estricto comparable con el indice calculado por esta misma institucién el afio 2009. Por tal motivo, se procedié a
calcular un indicador comparable al del 2009, que incluye los diferentes aspectos socioeconémicos considerados en dicho
afio.

6 Para el célculo de los terciles, se procedié a calcular el promedio ponderado en lectura para cada una de las instituciones
educativas para las evaluaciones del 2000 y 2009 para luego clasificar a las instituciones en los grupos alto, medio y bajo
nivel socioeconémico.

11



S. Cueto, J. Leon, I. G. Murioz y E. Rosales

Tabla 1. Caracteristicas de los estudiantes y las instituciones educativas evaluadas por terciles de nivel socioeconémico y afio de evaluacién

2000 2009
Inferior Medio Superior  Nacional Inferior Medio Superior Nacional
(n=1192)  (n=1700)  (n=15387)  (n=4429) (n=1572)  (n=21380)  (n=2267) (n=5985)
Caracteristicas de los estudiantes

Mujeres (%) 485 2 495 * 518 @ 49.9 452 % 49.6 b 526 b 49.5
Edad promedio 157 @ 157 @ 157 2 15.7 158 2 158 2 15.8 2 15.8
Castellano hablantes en casa (%) 87.4 @ 972 > 992 ¢ 94.7 850 & 98.0 ° 99.0 ¢ 94.7
En el grado para su edad (%) 35.1 @ 489 b 778 ¢ 53.9 474 * 705 b 89.1 ¢ 71.8
Asisti6 a educacién inicial (%) - - - - 74.6 a 84.2 b 92.8 ¢ 84.9
Estructura familiar (%)

Familia nuclear 71.1 a 66.9 @ 70.6 a 69.3 79.4 a 76.6 a 72.4 b 75.8

Padre/madre soltera 170 2 20.8 P 19.7 @b 19.8 16.1 a 18.4 a 23.6 b 19.7

Otro 11.9 ab 12.3 & 9.7 b 11.4 4.5 a 5.0 a 40 2 4.5
Padre con educacién universitaria o mas (%) 11.5 @ 229 b 485 ¢ 27.6 13.0 & 245 b 50.8 ¢ 31.8
Madre con educacién universitaria o més (%) 40 @ 12.8 b 36.0 c 17.6 6.9 a 18.1 b 33.1 ¢ 19.1
Nivel Socioeconomico (indice) -0.7 2 -0.1 b 0.7 c 0.0 -0.8 a -0.1 b 07 ¢ 0.0

Caracteristicas de las institutciones educativas

Numero de institucién educativas 59.0 59.0 59.0 177.0 80.0 80.0 80.0 240.0
Promedio de estudiantes por clase 219 @ 330 b 239 b 24.5 180 * 216 b 22.6 b 20.1
Alumnos por docente 18.1 @ 28.5 b 15.8  ac 18.3 12.9 a 11.5 a 11.2 12.1
Alumnos por computadora 282.6 @ 2085 b 874 ¢ 66.8 527 & 855 b 196 ¢ 29.2
Horas de clase semanales en comunicacion - - - - 4.9 ab 5.1 a 47 b 4.9
Horas de clase semanales en matematica - - - - 4.8 a 5.1 b 5.6 ¢ 5.2
Horas de clase semanales en ciencias - - - - 3.4 a 3.7 b 40 ° 3.8

Notas: Todos los cuadros y graficos del presente documento han sido elaborados por los autores. Indicadores con distinto superindice en una misma fila el mismo afio
indican que la diferencia entre grupos es estadisticamente significativa (p<0,05) de acuerdo al t-test para muestras independientes (v. gr. a es diferente de b y b es
diferente de c). Para el calculo de las diferencias por grupo fue usado el disefio muestral de la encuesta. No se muestran las horas de clase para el 2000 debido a que la
pregunta en ese afio no era comparable con la del 2009. Las horas de clase reportadas son cronolégicas (60 minutos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA 2000 y 2009.
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En cuanto a las diferencias entre grupos, el ntimero de estudiantes por institucién
educativa se redujo entre el 2000 y 2009, aunque en ambos casos las més grandes son las
del tercil medio. Esto se explica porque se trata de instituciones educativas urbanas,
versus las del grupo inferior que son en gran parte rurales y las del superior que son en
muchos casos privadas. El ndmero de computadoras disponibles por institucién
educativa haa aumentado, aunque se nota claramente una gradiente que corresponde con
el nivel socioeconémico de las instituciones educativas. Este es un primer indicador de
inequidad en la provisién de insumos educativos (v. gr. los estudiantes de los tres grupos
deberfan tener igual acceso a computadoras y otros insumos, o incluso en una légica de
priorizacién podrian tener mas computadoras). También de manera notable, el nimero
de estudiantes por docente se ha reducido en la segunda evaluacién. Esto podria tener
implicancias para los resultados, pues un docente con menos estudiantes tendrfa mas
tiempo para trabajar con cada individuo (aunque el efecto en el andlisis del afio 2009 no
fue significativo en la evaluacién del 2009; los resultados se presentan en el Cuadro 6).
Finalmente, en cuanto a las horas de clase por area (reportadas por los mismos
estudiantes), se tiene una gradiente asociada al nivel socioeconémico en matematica y
ciencias, mds no en comunicacién (que es el area que se vincula directamente con el
aprendizaje de la lectura); en esta drea los estudiantes de nivel socioeconémico alto
reportan menos horas semanales de comunicacién.

Indices de contexto en los cuestionarios de PISA

En todas sus evaluaciones, PISA ha administrado instrumentos de contexto a los
directores de las instituciones educativas y estudiantes participantes. El cuestionario a
directores del 2009 cubrié los siguientes temas: estructura y organizacién de la
institucién educativa, caracteristicas del cuerpo docente y de los estudiantes, recursos
disponibles en la institucién educativa, curriculo y evaluacién, clima escolar practicas y
politicas en la institucién educativa, y caracteristicas del director.

El cuestionario a los estudiantes del 2009 incluyé preguntas sobre su historia educativa,
involucramiento en practicas de lectura, tiempo de instruccién, aprendizaje y evaluacion,
clima del aula y la institucién educativa, y disponibilidad y uso de bibliotecas. Algunos
de estos temas fueron también incluidos en los cuestionarios del 2000. La definicién y
justificacién de cada constructo utilizado aparece en el marco conceptual de la evaluacién
(OCDE, 2009).

El uso de estos indices y la clasificacién de las instituciones educativas por terciles
socioeconémicos, permiten analizar la equidad del sistema educativo peruano a través
del tiempo. Asi, estos andlisis nos permiten ver cémo ha cambiado la brecha entre los
tres grupos de institucién educativa mencionados antes entre el 2000 y el 2009. En una
sociedad con un sistema educativo eficaz se esperaria que los promedios en habilidades
aumenten con el tiempo, y en una sociedad justa se esperarfa que las brechas entre
grupos de estudiantes de diferente nivel socioeconémico tiendan a disminuir y
eventualmente desaparecer. En la siguiente seccidén se presentan los principales
resultados relacionados con la disponibilidad de textos de lectura, la lectura como
practica de los estudiantes y las estrategias pedagdgicas de los docentes para
promoverla. Las definiciones y descripciones de cada uno de los indices utilizados en el
analisis se encuentran en el Anexo 1.
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4., Resultados

4.1. Disponibilidad de textos, hibitos, estrategia y pedagogia de Ia Lectura

Un primer tema a analizar es la disponibilidad de textos para leer. La figura 1 muestra el
porcentaje de estudiantes que cuenta con 11 libros o més en el hogar. Se encuentran
diferencias estadisticamente significativas entre los terciles de nivel socioeconémico; asf
los estudiantes del tercil superior reportan en un porcentaje significativamente mayor
tener mas de 10 libros en el hogar, en comparacién al tercil medio e inferior. Como se
puede apreciar, la disponibilidad de libros se ha incrementado en los tres terciles.

M Inferior B Medio [ Superior O Nacional

100 ~

90 ~

80.6

2000 2009

Figura 1. Estudiantes con 11 libros o mas en el hogar, por terciles de nivel
socioeconémico y afio de aplicacién (porcentaje)
Nota: El calculo de los porcentajes se hizo sobre la base del disefio muestral.
Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA 2000 y 2009.

La literatura resalta la importancia de la motivacién para leer. Al respecto, uno de los
temas incluidos en el cuestionario es si los estudiantes leen por placer, indagando de ser
el caso cudles eran los materiales més usados en este espacio (ver tabla 2). En el indice
generado con los items se puede apreciar que los estudiantes del tercil inferior muestran
mayor interés y motivacién por la lectura’. Entre los principales materiales usados para
la lectura por placer se reporta en primer lugar los peridédicos (74% el 2009 para el
promedio nacional), seguido de textos de ficcion (56%), libros de historietas y revistas
(ambos con 48%) y de no ficcién (40%).

" No se presentan aqui datos descriptivos sobre cada uno de los items para cada una de las escalas por motivo
de espacio, pero se puede solicitar la informacion a los autores.
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Tabla 2. Placer por la Lectura (promedio simple estandarizado y error estandar)

2000 2009

Inferior Medio  Superior Inferior Medio  Superior

. 0,27 2 0,06 P 022 ¢ 0,17 2 0,08 P 0,19 ¢
Indice de placer por la lectura
(0,04) (0,05) (0,05) (0,08) (0,03) (0,08)

Nota: Promedios con distintos superindices indican que las diferencias entre grupos son
estadisticamente significativas al 5% de acuerdo al t-test para muestras independientes. Para el
célculo de los porcentajes y errores estandar se usé el disefio muestral. El promedio se fij6 en 0.
Fuente: PISA 2000 y 2009.

4.2. Estrategias metacognitivas en la comprension lectora en los estudiantes
peruanos

El 2009, PISA incluyé preguntas sobre estrategias metacognitivas, que se definen como
el conocimiento y habilidad para usar una variedad de procedimientos para procesar
textos. La investigacién sobre el tema sugiere que este tipo de estrategias estd asociado a
mejores rendimientos. En el cuestionario se indagd por estrategias de memorizacion,
control, elaboracién, recuperacién y sintesis durante la lectura; los resultados para estas
se reportan en la tabla 3.

Tabla 3. [ndices sobre estrategias metacognitivas en la comprensién lectora, por terciles
de nivel socioeconémico 2009 (promedio simple estandarizado y error estdndar)

2009

Inferior Medio Superior

0,12 2 0,08 2 -0,16 P
(0,04) (0,03) (0,03)
0,01 2 0,08 & -0,12 P
(0,04)  (0,03)  (0,08)
-0,07 & 0,04 b -0,08 ab
(0,04) (0,03) (0,03)
[ndice de uso de estrategias de compresién y recuperacién de -0,21 @ -0,04 » 0,14 ¢
informacién (0,04)  (0,02)  (0,04)
-0,28 @ -0,04 > 0,19 ¢
(0,03)  (0,02)  (0,04)

Indice de uso de estrategias de memorizacién
Indice de uso de estrategias de elaboracién

[ndice de uso de estrategias de control

Indice de uso de estrategias de sintesis

Nota: Promedios con distintos superindices indican que las diferencias entre grupos son
estadisticamente significativas al 5% de acuerdo al t-test para muestras independientes. Para el
célculo de los porcentajes y errores estandar se usé el disefio muestral. El promedio para cada
indice se f1j6 en 0.

Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA 2000 y 2009.

En el indice de estrategias de memorizacion, el tercil superior es estadisticamente mads
bajo que los otros dos grupos. En el indice de uso de estrategias de elaboracion y
estrategias de control no existe un patrén claro entre los terciles. El cuarto indice alude
a la implementacién de estrategias metacognitivas durante la lectura, orientadas a
guardar o evocar diferentes aspectos de lo leido. Se aprecia que son los estudiantes del
tercil superior los que en mayor medida hacen uso de este tipo de estrategias, a
diferencia del tercil medio e inferior.

Finalmente, se pregunté a los estudiantes sobre el uso de estrategias relacionadas con la
sintesis de la informacién leida. Los resultados muestran que los estudiantes del tercil
superior reportan utilizar con mayor frecuencia estrategias que tienen que ver con
procesar activamente la informacién (por ejemplo escribir el resumen y revisarlo para
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verificar que contenga las ideas principales), mientras que en el estrato medio e inferior
predominan estrategias mds mecanicas (como por ejemplo copiar con exactitud las
oraciones).

4.3. Las prdcticas pedagogicas hacia Lectura en las instituciones educativas

P1sA también incluye una serie de preguntas vinculadas a las practicas pedagdgicas y
vinculos entre estudiantes, resultados que se reportan en la tabla 4. En la tabla 4, se
puede apreciar que no existe un patrén claro en cuanto a la percepcién del uso de
estrategias de estimulacién docente (p.ej.: docente motiva a los estudiantes a expresar
sus opiniones) y estructuraciéon (p.ej.: preguntar si entendieron las tareas); solo se
aprecian diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes del tercil
superior y medio®.

En el 2000 como en el 2009, se indagé acerca de las relaciones entre docentes y alumnos,
y la percepcién de los estudiantes acerca del clima de disciplina en el aula. Se puede
apreciar que no existen diferencias entre terciles socioeconémicos con respecto al indice
de relaciones profesor-alumno. El tema de clima en el aula también fue incluido para los
dos afios de evaluacién, aprecidndose solo una diferencia significativa (los estudiantes del
tercil inferior perciben un mejor clima del aula a comparacién de los estudiantes del
tercil medio) para el 2000 y ninguna diferencia entre terciles en el 2009 ninguna.

Finalmente, el 2009 PISA incluyé también wuna seccién sobre actividades
extracurriculares (p. ej. actividades de voluntariado y deportes) ofrecidas por la
institucién educativa. Los resultados sugieren que estas actividades son mds frecuentes
en instituciones educativas del tercil socioeconémico superior, seguidas del medio y
finalmente el inferior.

Tabla 4. [ndices sobre practicas pedagégicas hacia lectura, por terciles de nivel
socioeconémico 2009 (promedio simple estandarizado y error estandar)

2000 2009

Inferior Medio Superior  Inferior Medio Superior

. . ., - - - -0,01 @b 0,04 2 -0,06 P
Indice de estimulacién docente

(0,04) (0,03) (0,03)
[ndice de uso de estrategias de - - - 0,02 *b 0,04 @ -0,05 P
estructuracién (0,04) (0,03) (0,04)
[ndice de relaciones profesor- 0,06 @ 0,01 2 -0,03 =* 0,02 4 0,00 @ -0,01 @
alumno (0,05)  (0,038)  (0,06) (0,04) (0,03) (0,04)
£ . 0,07 2 -0,06 > 0,00 ab -0,08 * -0,02 @ 0,03 *
Indice de clima en el aula .
(0,04)  (0,04)  (0,06) (0,03) (0,03) (0,04)
[ndice de actividades - - - -0,41 2 0,28 b 050 P
extracurriculares (0,13) (0,15) (0,14)

Nota: Promedios con distintos superindices indican que las diferencias entre grupos son
estadisticamente significativas al 5% de acuerdo al t-test para muestras independientes. Para el
célculo de los porcentajes y errores estindar se usé el disefio muestral. El promedio para cada
indice se f1j6 en 0.

Fuente: PISA 2000 y 20009.

8 Solo se cuenta con informacion para el afio 2009 para estos indices y el de actividades extracurriculares.
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4.4. Puntajes de los estudiantes peruanos en PISA

En PISA 2000 Pert resulté tltimo en el ranking entre 43 paises evaluados, pero se debe
recordar que se trata de una evaluacién donde participan principalmente pafses
miembros de la OCDE (Pert no es miembro). Solo el 1,1% de los estudiantes peruanos se
ubicaron en los dos niveles superiores de rendimiento (4 y 5) y 79,6% en los dos
inferiores (0 y 1). En la evaluacién del 2009 Pert resulté en el puesto 63 entre 65 pafses,
pero fue el pafs que mas mejoré su promedio desde el 2000. Aun asf el promedio de los
estudiantes peruanos fue el mas bajo entre los paises latinoamericanos, junto a Panama.
Todos los paises de la regién se ubicaron significativamente por debajo del promedio de
la OCDE (ver tabla 5).

Tabla 5. Puntajes promedio y diferencias en las pruebas de lectura entre 2000 y 2009 en
Peri y otros paises de Latinoamérica

2000 2009 DIFERENCIA
Promedio EE Promedio EE PROMEDIO

Argentina 418,38 (9,9) 398,3 (4,6) -20,0
Brasil 396,0 (3,1) 411,8 (2,7) 15,7
Chile! 409,6 (3,6) 449,4 (8,1) 39,8
México! 422,0 (3,9) 425,98 (2,0) 3,3

Perua 327,1 (4,4) 369,7 (3,9) 42,6
OCDE promedio 232 501,0 (0,7) 499,0 (0,6) -2,0

Nota: 'Pafs perteneciente a la OCDE. *Promedio 23 hace referencia a los pafses de la OCDE que
estuvieron presentes en todas las evaluaciones hechas por PISA. Para el cdlculo de los errores
estindar (EE) se usé el método de Balanced Repeated Replication (BRR).

Fuente: PISA 2000 y 2009.

En el presente estudio interesa conocer no solamente el promedio sino la inequidad a
través del tiempo. La figura 2 presenta los promedios por terciles para 2000 y 2009. El
tercil medio muestra el mayor crecimiento (44 puntos), seguido del tercil superior con
38 y el inferior con 24. En otras palabras, si bien la brecha entre el tercil medio y
superior se habria cerrado ligeramente, la brecha entre ambos con el tercil inferior se
habrifa incrementado.

Inferior Medio = % = Superior —@— Nacional
500 -
450 |
o m———A 435
2 ———————TT
5 4007 397 A= N
E 370
5 5 360
; 350 '/—/
I=) 327
= 2
£ 300 316 203
269
250
200 ;
2000 2009
Afio de evaluacion

Figura 2. Puntaje promedios en la prueba de Comprensién lectora por terciles de nivel
socloeconémico y afio de aplicacién
Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA2000 y 20009.
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La mejora en el rendimiento promedio para Pert se dio en todos los niveles. Por
ejemplo, los estudiantes por debajo del nivel 2 (considerado minimamente aceptable por
P1sA) disminuyé en 14,8% entre el 2000 y el 2009, y los estudiantes en el nivel 5
aumentaron en 0,4% en el mismo perfodo. De todos modos, 64,8% de los estudiantes
peruanos se encontraron por debajo del nivel 2 el 2009. Sin embargo, el grupo de
estudiantes del tercil socioeconémico superior es el que logra un mayor incremento en
los niveles més altos de PISA, pasando de 3,4% en el 2000 a 7,6% el 2009. El tercil medio
tuvo un incremento de 0.4 puntos porcentuales y el inferior no mostré incremento (ver

figura 3).
Rendimiento bajo M Rendimiento medio B Rendimiento alto
926
= 2000 W4
.8 0
B
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3 A 2009 ; 55.6
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Figura 3. Niveles de desempefio en Comprension lectora por terciles de nivel
socioeconémico y afo de aplicacién
Nota: El nivel de rendimiento bajo comprende los niveles 0 y 1, el nivel medio el 2 y 3, mientras
el alto los niveles 4y 5.
Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA2000 y 20009.

Si bien PISA presenta resultados de lectura en tres subescalas: obtencién de informacion,
integracién e interpretacién, y reflexiéon y evaluacién, el analisis que se presenta a
continuacién se centra en el puntaje global en lectura (la posicién relativa de Pert es
similar en las tres subescalas).

4.5. Factores asociados al rendimiento en comprension lectora

Las anteriores secciones han presentado practicas auto reportadas de lectura y
rendimiento. En la presente se analiza cual es la asociacién entre estas variables, para
explorar luego implicancias de politica. El analisis incluye variables a nivel del
estudiante (individuales) y a nivel de la institucién educativa. En los andlisis de las bases
de datos se encontré un alto porcentaje de valores faltantes a nivel de estudiante en lo
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relacionado con précticas pedagégicas. A nivel de la institucién educativa, el ratio de
estudiantes por docente contaba con la mayor cantidad de valores faltantes. Ambos
aspectos hacfan que al final la muestra se redujera en cerca del 30%, lo cual podia traer
problemas en la estimacién de las relaciones dado que se podria estar analizando una
muestra sesgada. Es asi que se realiz6 la imputacién de valores faltantes en variables a
nivel del individuo y de la institucién educativa; ambos procesos se realizaron de manera
separada. Para tal fin, se usé el método de imputacién por cadena de ecuaciones
(Imputation by Chained Equations). Este método planteado por Royston (2004) usa la
funcién de densidad de cada variable pero condicionada a las otras variables usadas para
la imputacién. Las variables que se imputaron a nivel individual fueron lectura por
placer, estrategias de memorizacion, estrategias de control, estrategias de comprensién y
recuperacién de informacién, estrategias de sintesis, estimulacién docente y clima en el
aula, mientras que a nivel de la institucién educativa solo se imputé el ratio alumno por
docente.

Los graficos de distribucién de las variables sin imputar e imputadas no afectaron la
distribucién de las variables. Para el analizar cudl es la asociacién entre estas variables y
rendimiento se utiliz6 un modelo jerarquico multinivel (Raudenbush y Bryk, 2002), que
permite una mejor estimacién de los errores estdndar a nivel individual y de la
institucién educativa. Las principales variables de interés son las vinculadas a los indices
referidos a practicas en la institucién educativa, que fueron mencionados antes. Las
variables consideradas en el siguiente andlisis y sus definiciones se incluyen en el Anexo
2. En cuanto a los indices, se seleccionaron aquellos con una relacién significativa con la
variable dependiente (ver andlisis en Anexo 3). Se incluyeron ademds otras variables de
control, de acuerdo a estudios previos (Cueto, 2007).

En el analisis se estimo el efecto principal de las variables de estrategias y practicas pero
también las interacciones entre estas y el nivel socioeconémico de la institucién
educativa. Los resultados se presentan en la tabla 6. E1 modelo 1 solo considera las
variables del estudiante y su familia, el modelo 2 incluye variables a nivel de la IE, el
modelo 3 incluye el nivel socioeconémico de la institucién educativa, el modelo 4 incluye
las variables pedagdgicas a nivel del individuo y el modelo 5 incluye las interacciones de
las variables pedagégicas con los terciles de nivel socioeconémico. A nivel del individuo
se encontré que las mujeres tienen mayor rendimiento (aunque la diferencia deja de ser
significativa en los modelos 4 y 5), igual que los que tienen castellano como lengua
materna, los de mayor nivel socioeconémico y los que estdn en el grado correspondiente
para su edad o estdn adelantados. A nivel de la institucién educativa, se puede apreciar
que las IE urbanas, privadas, con mayor nimero de estudiantes y de mayor tercil
socioeconémico agregado tuvieron promedios mas altos que sus pares. El nimero de
estudiantes por docente no se relacioné con el rendimiento.

Como se dijo antes, el foco del andlisis esta en las variables pedagégicas, que se incluyen
en los modelos 4 y 5. Como se menciona en el anexo 1, todas las variables incluidas
tuvieron una asoclacién significativa con rendimiento, sin embargo al incluirlas con las
demds, las que contintian mostrando coeficientes significativos son placer por la lectura,
memorizacién, control, comprensién, sintesis, relaciones profesor-alumno y clima en el
aula; memorizacién tiene un coeficiente negativo y las demas coeficientes positivos. En
cuanto a las interacciones de las variables pedagégicas con los terciles de nivel
socioeconémico de las instituciones educativas, solo encontramos resultados
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estadisticamente significativos para clima en el aula. Por lo demads los efectos reportados
en el modelo 4 son similares a través de los terciles.

La figura 4 muestra el tamafo del efecto de cada una de las variables pedagégicas
incluidas en el modelo. Se puede apreciar que las estrategias de comprensién (E.S.: 0.09
DE), las estrategias de memorizacién (E.S.: -0.09 DE), el placer por la lectura (E.S.: 0.07
DE) y las estrategias de sintesis (E.S.: 0.07 DE) son aquellas que cuentan con un mayor
tamano del efecto. Si bien los tamarfios del efecto son pequefos?, se debe tomar en
consideracién que estos efectos han sido estimados luego de controlar estadisticamente
por las caracteristicas de los estudiantes y de las instituciones educativas.
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Figura 4. Tamario del efecto de las variables pedagégicas en el analisis multivariado
Nota: * Efectos estadisticamente significativos.
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion e implicancias para politicas e
investigacion

Como se mencioné al inicio del presente articulo, el presente analisis tiene un foco en
equidad. Asi, a lo largo del articulo se han presentado resultados para estudiantes
agrupados en terciles por el nivel socioeconémico promedio de la institucién educativa a
la que asisten. Los resultados muestran que hay una segmentacién clara del alumnado;
los estudiantes del tercil inferior tienen en promedio padres menos educados, menos
afios de educacién inicial y es mas probable que tengan una lengua materna indigena. Lo
opuesto se observa en el tercil superior, que ademds en mayor proporcién asiste a
instituciones educativas urbanas y privadas.

9 De acuerdo a Cohen (1988) un tamafio del efecto pequeno es 0.20 DE, uno mediano es 0.50 DE y uno grande es 0.80 DE,
aunque los efectos observados en educacién a menudo son menores que estos (McEwan, 2015).
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Tabla 6. Analisis Lineal Jerdrquico para comprensién lectora

MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5
B ee(B) B ee(B) B ee(B) B ee(B) B ee(B)
A nivel del estudiante
Género (mujer) 7,82 (2,29) ** 7,63 (2,28) ** 7.57 (2.25) ** 1.85 (2.34) 2.22 (2.33)
Lengua (espafiol) 24,62 (5,61) *** 23,38 (5,89) *** 2290 (5.24) *** 2050 (5.57) ** 19.29 (5.60) **
Estructura familiar (familia nuclear) -4,4:3 (2,33) 4,14 (2,35) -3.98 (2.87) -2.82 (2.32) -2.97 (2.82)
Estructura familiar (familia mixta) -7,17 (5,42) -8,42 (5,45) -8.36 (5.43) -7.29 (5.28) -8.01 (5.22)
Nivel socioeconémico 10,52 (1,18) #*** 9,20 (1,11) *kx 8.38 (1.13) #*** 7.96 (1.01) *** 8.12 (1.02) *¥*
Asistié a educacién inicial 5,61 (2,75) * 5,50 (2,76) 4.98 (2.73) 4.31 (2.63) 4.58 (2.66)
Grado para la edad 28,88 (1,20) *** 28,47 (1,21) *** 28.08 (1.21) *** 24.30 (1.20) H** 24.18 (1.22) *¥*
Placer por la lectura 7.27 (0.99) H¥* 3.87 (2.84)
Placer por la lectura * Nivel socioeconémico IE 1.51 (1.27)
Estrategias de memorizacion -8.81 (1.41) Hk* -3.04 (8.58)
Estrategias de memorizacién * Nivel socioeconémico IE -2.61 (1.57)
Estrategias de control 5.09 (1.82) ** 2.18 (2.95)
Estrategias de control * Nivel socioeconémico IE 1.22 (1.53)
Estrategias de comprension 8.33 (0.99) H** 9.34 (2.56) **
Estrategias de comprensién * Nivel socioeconémico IE -0.57 (1.20)
Estrategias de sintesis 6.64 (1.89) ** 2.46 (3.32)
Estrategias de sintesis * Nivel socioeconémico IE 2.06 (1.85)
Estimulacién docente 1.54 (1.89) 1.18 (3.08)
Estimulacién docente * Nivel socioeconémico IE 0.27 (1.61)
Estrategias de estructuracién -0.78 (1.38) 4.61 (3.49)
Estrategias de estructuracién * Nivel socioeconémico 1E -2.46 (1.71)
Relaciones profesor-alumno 2.61 (1.11) * 6.78 (3.81)
Relaciones profesor-alumno * Nivel socioeconémico TE -1.99 (1.75)
Clima en el aula 5.66 (1.02) *** 15.06 (2.84) *¥*
Clima en el aula * Nivel socioeconémico [E -4.36 (1.22) **
A nivel de la institucién educativa
Intercepto 854,06 (6,83) *** 22337 (17,06) *¥%  227.00 (17.80) ***  230.66 (16.56) ***¥  930.27 (16.55) ***
Area (urbano) 30,59 (6,94) F** 15.63 (6.87) * 18.00 (6.36) ** 19.21 (6.35) **
Tipo de institucién educativa (privado) 59,20 (7,19) *** 26.35 (8.35) ** 23.98 (7.79) ** 23.67 (7.80) **
Tamarno de institucién educativa 0,08 (0,01) F** 0.01 (0.01) ** 0.01 (0.00) * 0.01 (0.00) *
Estudiantes por docente -0,83 (0,4:5) -0.87 (0.44) -0.35 (0.40) -0.36 (0.39)
Terciles de nivel socioeconémico IE 32.19 (4.01) H** 32.14 (8.77) HH* 31.89 (3.88) H**
Descomposicion de la varianza
A nivel del estudiante 3882,96 3874,83 3874,28 3508,05 3480,65
A nivel de la LE. 2460,28 1843,21 1023,66 924,97 911,79
Proporcién de varianza por institucién educativa 0,56 0,76 0,82 0,83 0,84
Observaciones
Estudiantes 5890 5890 5890 5890 5890
Instituciones educativas 240 240 240 240 240

Nota: *** p<.001, **¥p<.01, *p<.05. Para el célculo de los coeficientes fue usado el disefio muestral; el célculo de los errores estandar se realiz6é usando el método de
Balanced Repeated Replication (BRR).
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Los resultados de las encuestas de PISA sugieren que los estudiantes del tercil inferior
tienen menores oportunidades; por ejemplo tienen menos actividades extracurriculares
(de diverso tipo) y menos horas asignadas para el aprendizaje de ciencias y matematica
que sus pares en los otros dos terciles (en comunicacién el nimero de horas asignadas es
similar entre terciles).

En cuanto a resultados, los estudiantes del tercil inferior son los que menores promedios
tuvieron el 2009 en la prueba de comprensién de lectura, y los que menos subieron su
puntaje desde el 2000. Practicamente ningin estudiante en una instituciéon educativa del
tercil inferior se ubicé en el nivel de alto rendimiento en PISA. En muchas de las
variables de recursos, procesos y resultados, la diferencia pareciera estar principalmente
en la distancia entre el tercil inferior con el medio, mas que del medio con el superior
(por ejemplo el tercil medio fue el que méds mejoré en la prueba PISA entre el 2000 y el
2009, aunque los del tercil superior mantienen los resultados mas altos). Este tipo de
resultado sugiere la importancia de la equidad como principio bésico de las politicas
educativas de los préximos afios, orientdndolas a elevar el promedio nacional al tiempo
que se disminuyen las brechas de rendimiento entre grupos ligadas a nivel
socioeconémico, etnicidad, zona de residencia (urbano versus rural) y gestién de la
institucién educativa (publico versus privado). En un contexto de crecimiento de la
cobertura escolar del nivel secundario, se vuelve especialmente relevante la atencién a
politicas de equidad (Tedesco y Loépez, 2013). A continuacién se discuten algunos
resultados que podrian ayudar a desarrollar estas politicas vinculadas a comprensién de
lectura.

El énfasis del presente estudio ha estado en variables que podrian ser influenciadas
directamente desde el sistema educativo. No pretendemos aqui resumir todos los
resultados que han sido presentados a lo largo del estudio, sino resaltar algunos que
podrian parecer sorprendentes o prometedores para mejorar el rendimiento. Asi, los
estudiantes del tercil inferior son los que con mayor probabilidad reportan leer por
placer, aunque cuentan con menos libros en casa; igualmente son los que més reportan
utilizar bibliotecas. Tal vez esto pueda ser ligado al uso de computadoras y la
comunicacién de diferentes tipos via internet, que es claramente mds frecuente en
estudiantes de las instituciones educativas del tercil superior. En general la disposicién
hacia la lectura es positiva en todos los sectores, lo cual es un primer elemento
importante para obtener mejores resultados. Dada la disposicion, la pregunta es cémo
fomentar la lectura y sobre todo la comprensién en niveles complejos como los
requeridos en PISA.

En cuanto a estrategias metacognitivas de los estudiantes y practicas pedagégicas de los
docentes, en algunos casos hay diferencias entre estudiantes por tercil socioeconémico,
pero lo mas trascendente son las asociaciones de estas con rendimiento en comprensién
de lectura. Las asociaciones mas fuertes con rendimiento fueron: 1) Memorizacién: los
estudiantes que reportaron més estrategias de repeticién del texto (por ejemplo “Leo el
texto tantas veces que lo puedo repetir todo de memoria”) tuvieron en general
promedios mas bajos; 2) Comprensién: Los estudiantes que reportaron estrategias para
profundizar el significado de los textos (por ejemplo “Resumo el texto en mis propias
palabras™) tuvieron en general promedios mds altos; 3) Sintesis: Los estudiantes que
reportan hacer sus propios resimenes de la informacién (por ejemplo “Escribo un
resumen. Luego, reviso que el resumen contenga la idea de cada pdrrafo, pues estas
deben estar incluidas en el resumen”) tuvieron mejores resultados; y 4) Clima en el aula:
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Los estudiantes que reportan mejor orden en el salén de clases (por ejemplo marcaron
que “Los estudiantes no empiezan a trabajar sino hasta mucho tiempo después de haber
comenzado la clase” no ocurria frecuentemente en su institucién educativa) tuvieron
mejor rendimiento.

Salvo para clima en el aula, no hubo interacciones entre las variables de intereses,
estrategias o practicas con rendimiento. En términos generales esto implica que el efecto
de estas variables serfa similar entre estudiantes de todos los terciles (en el caso de clima
en el aula el beneficio result6 mayor en el tercil socioeconémico inferior). Estos
resultados en lineas generales van en la misma direccién de lo que propone el DCN,
presentado antes, asf como balances de la literatura (Alverman y colaboradores, 2006).

Dado lo anterior, la implementacién de estrategias para fomentar comprensién, sintesis
y clima, y desalentar la memorizacién en la comprensién de lectura podria asociarse
eventualmente a mejoras en el rendimiento, pero si estas se implementan universalmente
no llevarfan a una disminucién de brechas por inequidad. La disminucién de brechas
requerirfa en primer lugar trabajar de manera priorizada con grupos de estudiantes que
se sabe tendran dificultades en rendimiento; de acuerdo al andlisis anterior y otros
estudios de la misma UMC se trata de estudiantes rurales, con lengua materna indigena,
en contextos de pobreza; en muchos casos un estudiante muestra dos o las tres
caracteristicas, ahondando el reto al mismo tiempo que lo facilita pues se trata de
poblaciones estudiantiles en instituciones educativas publicasficilmente identificables.

El estudio presentado aqui tiene algunas limitaciones. Todos los datos sobre estrategias,
practicas e intereses provienen del auto reporte de los estudiantes y en algunos casos de
los directores de las instituciones educativas. Esto podria implicar sesgos, en el sentido
que las respuestas podrian representar lo que se piensa es deseable y no datos objetivos.
Sin embargo, este tipo de auto reporte es comun para estos estudios en gran escala (mas
atn si son internacionales, como es el caso). Conseguir datos objetivos (por ejemplo de
observacién) es posible aunque altamente costoso. Pensamos que en lo anterior hay
datos relevantes para continuar con una linea de investigacién sobre procesos y
resultados vinculados a comprensiéon de lectura en estudiantes peruanos a nivel
secundario, que podrifa combinar diferentes técnicas de recojo de datos, como el auto
reporte, la observacién libre u objetiva, y el reporte de informantes calificados (por
ejemplo docentes). Una de las contribuciones del presente estudio es que se enfoca en
lectura durante la secundaria; la mayor parte de estudios y evaluaciones escolares
disponibles en el Pert e incluso internacionalmente son de primaria (por ejemplo las
evaluaciones censales en el Pert en 2° grado de primaria, la evaluaciéon del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién de la UNESCO en 4° y 6° de
primaria (LLECE, 2008, 2010) y la evaluacién PIRLS de lectura en 4° de primaria.

Para tener influencia en politicas sin embargo, a menudo es conveniente contar con
datos rigurosos que permitan establecer relaciones de causa y efecto, cosa que no es
posible con un disefio como el empleado aqui. Para este fin, en el contexto cientifico
actual se priorizan diseflos que comparen el rendimiento de un grupo de tratamiento y
uno de control, preferentemente con asignacién aleatoria. Por ejemplo, McEwan (2015)
publicé un metaanalisis de estudios experimentales en educacién en pafses en desarrollo.
El autor encuentra un efecto grande de las intervenciones orientadas al desarrollo
profesional docente, un resultado coherente con lo sugerido aqui. Esta revisién incluyé
algunos experimentos para incrementar el rendimiento en lectura, aunque su andlisis se
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limité a la educacién primaria. Snilsteveit y colaboradores (2015) han publicado una
revisién sistemdtica de la literatura que incluye una mayor gama de disefios de
investigacién (v. gr. disefios experimentales y cuasi experimentales). Ellos encuentran
un impacto relativamente alto de intervenciones pedagégicas estructuradas (incluyendo
disefo de contenidos, materiales educativos y trabajo con docentes).

Asi, disefilar una intervencién que se centre en elevar las estrategias metacognitivas de
los estudiantes (v. gr. comprensién y sintesis, disminuyendo estrategias de
memorizacién), mejorar el clima de aula y elevar el gusto por la lectura, y evalte tal
intervencién con un disefio experimental parecerfa un siguiente paso légico dados los
resultados anteriores. Una intervencién y evaluacién de este tipo podrian ayudar a
profundizar nuestra comprensiéon sobre c6mo mejorar los niveles de comprensiéon de
lectura de los estudiantes durante la secundaria, a la vez que permite contar con
evidencia rigurosa del efecto de este tipo de intervenciones educativas.
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Anexo 1. Indices utilizados

A continuacién se presentan las definiciones de los indices utilizados en el andlisis:

Indice de placer por la lectura fue construido usando los ftems: Leer es uno de mis
pasatiempos favoritos; Me gusta hablar sobre los libros con otras personas; Me alegra
recibir libros como regalo; Disfruto visitando librerfas y bibliotecas; Leo solamente para
obtener la informacién que necesito. Se usaron los valores de la escala (de 1 a 4),
estandarizando el promedio nacional en 0 y la desviacién estandar en 1, haciendo el
cambio de signo en los items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante
fue de 0.66 para el 2000 y 0.69 para el 2009 (Alpha de Cronbach). Para el indice de placer
por la lectura se encontré un porcentaje de observaciones perdidas de 15% para el 2000
y de 6% para el 2009.

El indice de uso de estrategias de memorizacion tue construido usando los ftems Trato de
memorizar todo lo que estd en el texto; Trato de memorizar tantos detalles como sea
posible; Leo el texto tantas veces que lo puedo repetir todo de memoria; Leo el texto
varias veces. Se usaron los valores de la escala (de 1 a 4) y estandarizando el promedio
nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el cambio de signo en los items que
fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante fue de 0.62 (Alpha de Cronbach).
Para el indice de uso de estrategias de memorizacién se encontré un porcentaje de
observaciones perdidas de 5% para el 20009.

El indice de uso de estrategias de elaboracion tue construido con base en los ftems: Trato de
relacionar la nueva informacién al conocimiento adquirido previamente en otros cursos;
Analizo de qué forma esta informacién podria ser de utilidad fuera del colegio; Trato de
comprender mejor la informacién relaciondndola con mis propias experiencias; Analizo
cémo el texto encaja con lo que ocurre en la vida real. Se usaron los valores de la escala
(de 1 a 4) y estandarizando el promedio nacional a 0 y la desviacién estindar a 1,
haciendo el cambio de signo en los ftems que fuera necesario. La confiabilidad de la
escala resultante fue de 0.68 (Alpha de Cronbach). Para el indice de uso de estrategias de
elaboracién se encontré un porcentaje de observaciones perdidas de 5% para el 2009.

E!l indice de uso de estrategias de control fue construido con base en los {tems: Comienzo por
analizar lo que realmente necesito aprender; Reviso si entiendo lo que he leido; Trato de
que darme cuenta de qué conceptos atin no he logrado realmente entender; Me aseguro
de recordar los puntos mds importantes del texto; Cuando no entiendo algo, busco
informacién adicional para esclarecer mis dudas. Se usaron los valores de la escala (de 1
a 4), estandarizando el promedio nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el
cambio de signo en los items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante
tue de 0.69 (Alpha de Cronbach). Para el indice de uso de estrategias de control se
encontré un porcentaje de observaciones perdidas de 5% para el 20009.

E!l indice de uso de estrategias de compresion y recuperacion de informacion se construyé con
base en los items: Me concentro en las partes del texto que son ficiles de comprender; Leo
rdpidamente el texto dos veces; Después de leer el texto, discuto su contenido con otras personas;
Subrayo las partes importantes del texto; Resumo el texto en mis propias palabras; Leo el texto en
voz alta a otra persona. El indice fue construido usando los valores de la escala (de 1 a 6),
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estandarizando el promedio nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el cambio
de signo en los items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante fue de
0.78 (Alpha de Cronbach). Para el indice de uso de estrategias de compresién y
recuperacién de informacién se encontré un porcentaje de observaciones perdidas de
13% para el 2009.

El indice de uso de estrategias de sintesis fue construido con base en los ftems: Escribo un
resumen, luego reviso que el resumen contenga la idea de cada parrafo, pues estas deben
estar incluidas en el resumen; Trato de copiar con exactitud tantas oraciones como sea
posible; Antes de escribir el resumen, leo el texto tantas veces como sea posible;
Compruebo cuidadosamente que los hechos més importantes del texto estén incluidos en
el resumen; Leo a través del texto, subrayando las oraciones mas importantes. Luego las
escribo en mis propias palabras a manera de resumen. Se usaron los valores de la escala
(de 1 a 6), estandarizando el promedio nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo
el cambio de signo en los items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala
resultante fue de 0.74 (Alpha de Cronbach). Para el indice de uso de estrategias de
sintesis se encontré un porcentaje de observaciones perdidas de 13% para el 2009.

El indice de estimulacion docente fue construido con base en los items: El profesor pide a
los estudiantes que expliquen el significado del texto leido; El profesor les hace
preguntas que reta a los estudiantes a comprender mejor un texto; El profesor da
suficientes tiempo a los estudiantes para pensar su respuesta; El profesor recomienda un
libro o un autor para leer; El profesor motiva a sus estudiantes a expresar su opinién
sobre un texto; El profesor ayuda a los estudiantes a relacionar las historias que leen con
lo que les pasa en sus vidas; El profesor muestra a sus estudiantes c6mo la informacién
de los textos se basa en temas que ya conocen. Se usaron los valores de la escala (de 1 a
4), estandarizando el promedio nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el
cambio de signo en los items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante
tue de 0.79 (Alpha de Cronbach). Para el indice de estimulacién docente se encontré un
porcentaje de observaciones perdidas de 7% para el 2009.

E! indice de uso de estrategias de estructuracion fue construido con base en los items: El
profesor explica con anticipacién lo que se espera de sus estudiantes; El profesor se
asegura de que sus estudiantes estén concentrados mientras hacen sus tareas de lectura;
El profesor comenta el trabajo de sus estudiantes después de que éstos terminan su tarea
de lectura; El profesor les indica por adelantado a sus estudiantes cémo van a ser
evaluados sus trabajos; El profesor pregunta si todos han entendido cémo hacer sus
tareas de lectura; El profesor califica los trabajos de los estudiantes; El profesor les da
oportunidad a los estudiantes de preguntas sobre sus tareas de lectura; El profesor hace
preguntas que motivan a sus estudiantes a participar activamente; El profesor les dices a
sus estudiantes cudn bien realizaron sus tareas de lectura inmediatamente después de
terminarlas. Se usaron los valores de la escala (de 1 a 4), estandarizando el promedio
nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el cambio de signo en los items que
fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante fue de 0,84 (Alpha de Cronbach).
Para el indice de uso de estrategias de estructuracién se encontré un porcentaje de
observaciones perdidas de 9% para el 20009.

El indice de relaciones docente-alumno fue construido con base en los items: Me llevo bien
con la mayoria de mis profesores; L.a mayoria de mis profesores estan interesados en mi
bienestar; La mayorfa de mis profesores escuchan lo que tengo que decir; Si necesito
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ayuda adicional, la puedo recibir de mis profesores; La mayorfa de mis profesores me
tratan de manera justa. Se usaron los valores de la escala (de 1 a 4), estandarizando el
promedio nacional a 0 y la desviacién estandar a 1, haciendo el cambio de signo en los
items que fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante fue de 0,74 para el
2000 y 0.78 para el 2009 (Alpha de Cronbach). Para el indice de relaciones profesor-
alumno se encontré un porcentaje de observaciones perdidas de 7% para el 2000 y de 5%
para el 2009.

El indice de actividades extracurriculares se construyé con base en los items: Banda,
orquesta o coro; Teatro escolar o musicales; Anuario, periédico o revista; Voluntariado o
actividades de servicio (por ejemplo: visitas a hospitales, sembrar drboles, etc.); Club de
lectura; Club de debate o actividades de debate; Concursos de idiomas extranjeros,
matematica o ciencia; Club de estudio (por ejemplo: club de ciencias, club de matemadtica,
club de ajedrez, etc.); Club de arte o actividades artisticas; Club de deportes o actividades
deportivas; Charlas y/o seminarios (por ejemplo: expositores tales como escritores o
periodistas); Colaboracién con bibliotecas locales (por ejemplo: convenios, para que los
estudiantes puedan visitar y prestarse libros); Colaboracién con periédicos locales (por
ejemplo: estudiantes que participan como corresponsales periodisticos). El indice fue
construido usando los valores de 1 y O de la variable, estandarizando el promedio
nacional a 0 y la desviacién estdndar a 1, haciendo el cambio de signo en los items que
fuera necesario. La confiabilidad de la escala resultante fue de 0,67 (Alpha de Cronbach).
Para el indice de actividades extracurriculares se encontré un porcentaje de
observaciones perdidas de 10% para el 20009.

Anexo 2. Variables incluidas en el analisis de regresion
multinivel
Variable dependiente:

e Lectura: Puntajes promedio en la prueba de comprensién lectora PISA.
Variables independientes a nivel del estudiante o su familia:

e Género: variable dicotémica que toma el valor de 1 si el estudiante es mujer
y O si es hombre.

e Lengua materna: variable dicotémica que toma el valor de 1 si es castellano y
0 en otro caso.

o Estructura Familiar: esta variable puede tener tres valores: familia de
padre/madre soltera si el estudiante vive solo con uno de los siguientes:
madre, padre, guardidn hombre o guardidn mujer; familia nuclear cuando el
estudiante vive con ambos padres en el hogar, incluyendo en este caso
padres adoptivos; y familia mixta en cualquier otro caso. Para capturarla se
han incluido en el modelo dos variables dicotémicas.

e Nivel socioecondmico: indice sobre el nivel socioeconémico del hogar del nifio
compuesto por la ocupacién de los padres, su nivel educativo y el indice de
posesiones en el hogar.
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o Asistié a educacion inictal: variable dicotémica que toma el valor de 1 si el

estudiante asistié en algiin momento a educacién inicial y O en otro caso.

e Grado para la edad: es una variable que se codifica con O si el estudiante esta
en el grado que le corresponde de acuerdo a la normativa y valores
positivos o negativos en afios de adelanto o atraso escolar segun fuera el
caso.

o Horas de clase en comunicaciéon: variable continua, la cual se obtuvo del
reporte de los estudiantes.

e Lectura por placer: indice de placer por la lectura construido a partir de un
promedio simple de distintos items del cuestionario del estudiante.

o Estrategias de memorizacion: indice de memorizacién construido a partir de
un promedio simple de distintos items del cuestionario del estudiante.

o Estrategias de control: indice de control construido a partir de un promedio
simple de distintos {tems del cuestionario del estudiante.

o [Lstrategias de comprension y recuperacion de informacion: indice de compresion
y recuperacién de informacién construido a partir de un promedio simple de
distintos {tems del cuestionario del estudiante.

e [Lstrategias de sintesis: indice de sintesis construido a partir de un promedio
simple de distintos items del cuestionario del estudiante.

o Estimulacion docente: indice de estimulacién docente construido a partir de
un promedio simple de distintos items del cuestionario del estudiante.

o Estrategias de estructuracion: indice de estructuracién construido a partir de
un promedio simple de distintos items del cuestionario del estudiante.

® Relaciones profesor-alumno: indice de relaciones profesor-alumno construido a
partir de un promedio simple de distintos ftems del cuestionario del
estudiante.

e Clima en el aula: indice de clima de disciplina en el aula construido a partir
de un promedio simple de distintos {tems del cuestionario del estudiante.

Variables independientes a nivel de la Instituciéon educativa:

e Area: variable dicotémica que toma el valor de 1 si la LLE. se encuentra en
area rural y O si se encuentra en drea urbana (rural fue definido por el
propio director, refiriéndose a la ubicacién de la institucién educativa en una
comunidad de menos de 3.000 personas).

o Tipo de institucion educativa: variable dicotémica que toma el valor de 0 si la
L.E. es publica y 1 si es privada o de gestién privada (reporte del director).

o Tamaiio de institucion educativa: variable que indica el ndimero total de
estudiantes en la L.LE (reporte del director).

o Estudiantes por docente: variable que indica el nimero de estudiantes por cada
docente en la .LE (construida con base en el reporte del director).

29



S. Cueto, J. Leon, I. G. Murioz y E. Rosales

e Nivel socioeconomico promedio de la IE: se usé la variable creada para el
estudio, presentada anteriormente, con valores 3 para el tercil superior, 2
para el medio y 1 para el inferior.

Anexo 3. Analisis multivariado de estrategias y practicas
pedagdgicas individualmente con lectura

Para definir cuéles de las variables de précticas y estrategias pedagégicas se incluirfan
finalmente en el analisis multivariado se corrié una regresién multinivel ajustando por
caracteristicas individuales del individuo y la institucién educativa (modelo 8 de la Tabla
6). Solo se incluyeron las variables con coeficiente significativo en el andlisis final. Los
coeficientes simples se presentan en el Cuadro siguiente.

Tabla 1. Coeficiente de variables de estrategias pedagdgicas

RENDIMIENTO EN COMPRENSION

LECTORA
B es(B)
Estrategias pedagégicas

Placer por la lectura 10.54 (0.95) ***
Estrategias de memorizacién -7.73 (1.22) ***
Estrategias de elaboracion 0.97 (1.17)
Estrategias de control 4.79 (1.10) ***
Estrategias de compresién y recuperacién de informacién 12.46 (0.95) ***
Estrategias de sintesis 10.14 (1.87) ***
Estimulacién docente 2.80 (1.12) **
Estrategias de estructuracion 2.40 (1.14) **
Relacién docente-alumno 4.10 (1.24) ***
Clima en el aula 8.64 (0.95) ***

Nota: *** p<.01, *¥p<.05, *p<.10

En todos los casos se controld por las variables individuales (género, lengua, estructura
familiar, nivel socioeconémico, asistié a educacién inicial, grado para la edad y horas de
clase en comunicacién) y de la institucién educativa (4rea, tipo de institucién educativa,
tamafno de institucion educativa, estudiantes por docente y terciles de nivel
socloeconémico)

Para el célculo de los coeficientes fue usado el disefio muestral y el calculo de los errores
estandar se realiz6 usando el método de Balanced Repeated Replication (BRR).

De acuerdo a lo anterior, no se incluyé en el modelo final el indice de estrategias de
elaboracién. No se incluyeron en el andlisis otras variables relacionadas a las estrategias
y préacticas pedagégicas que en los andlisis preliminares no tuvieron asociacién
estadisticamente significativa con rendimiento.

Breve CV de los autores

Santiago Cueto

Licenciado en Psicologia Educacional por la Pontificia Universidad Catdlica del Pera
(PUCP) y Doctor en Psicologia Educacional por la Universidad de Indiana. Ha sido
investigador visitante de las Universidades de California en Davis, Pensilvania y Oxford.
Actualmente es Director de Investigaciéon de GRADE y representante por el Pert para

30



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

el estudio internacional Young Lives. Es miembro del Consejo Nacional de Educacién y
profesor principal del Departamento de Psicologia de la PUCP. Fue Presidente de la
Sociedad de Investigacién Educativa Peruana. Sus principales dreas de interés son
educacién y desarrollo humano, en particular en contextos de pobreza. En el 2003, en la
conferencia anual del Global Development Network, recibié la medalla a la mejor
investigacién en la categorfa Educacién, Conocimiento y Tecnologia. E1 2010 el Colegio
de Psic6logos del Pert le otorgé el Premio Nacional de Psicologia. Email:
scueto@grade.org.pe

Juan Leén

Juan es candidato a PhD en Teorias y Politicas Educativas y Educacién Internacional
Comparada por la Universidad Estatal de Pennsylvania. Es Bachiller en Ciencias
Sociales con mencién en Economia por la Pontificia Universidad Catdlica del Perd.
Actualmente es Investigador Asociado de GRADE del drea Educacién y aprendizajes.
Sus temas de investigacién abarcan los efectos escolares, la eficacia escolar, los efectos de
la escolaridad, la educacién bilingiie, las inequidades educativas, el desarrollo infantil y la
evaluacién de impacto. Email: jleon@grade.org.pe

Ismael G. Muifioz

Ismael es estudiante de doctorado en Teorfas y Politicas Educativas y Educacién
Internacional Comparada en la Universidad Estatal de Pennsylvania. Es Magister en
Economia Internacional y del Desarrollo por la Escuela de Economia de Louvain —
Universidad de Namur (Bélgica), y Bachiller en Economfa por la Pontificia Universidad
Catoélica del Pert. Se ha desempeiiado como investigador en el Ministerio de Educacién
del Pert y como investigador asistente en GRADE. Sus principales temas de
investigacién son el desarrollo infantil temprano, los efectos de la educacién, las
inequidades educativas y la evaluacién de impacto de programas sociales. Email:
igm104@psu.edu

Elizabeth Rosales

Elizabeth es candidata a PhD en Estudios Curriculares y Desarrollo Docente por la
Universidad de Toronto. Es Licenciada en Psicologia Educacional por la Pontificia
Universidad Catélica del Perti y Magister en Educacién por la Universidad de Toronto.
Su tesis de licenciatura fue premiada por la Sociedad de Investigacién Educativa Peruana
en el 2010. Trabajé en GRADE como investigadora asistente durante el 2010-2012. Sus
temas de investigacién incluyen la formaciéon docente, la educacién continua de
maestros, y los  procesos de  aprendizaje de  docentes. Email:
elizabeth.rosales@mail.utoronto.ca

31



@ BECE



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2016, 14(3), 33-49. 5 REICE
doi:10.15366/reice2016.14.3.002 ol

El Videoblog en el Aula de Lengua y Literatura de
Secundaria. Una Propuesta Practica

Videoblogging in Secondary Education Language and Literature
Classroom. A Practical Design

Montserrat Blanch Marcos de Le6n *
Sonia Betancort Santos
Mayra Martinez Avidad

Universidad Camilo José Cela
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Introduccion

La comunicacién lingiifstica destaca dentro del curriculo escolar. No sélo como un
aprendizaje de la lectura y la escritura, sino como un medio de expresién y
empoderamiento que aporta herramientas para comprender la realidad que nos circunda
y para seguir aprendiendo durante toda la vida. Daniel Cassany (2009) en una
conferencia, lo define asf: un “instrumento de estudio y de trabajo para el desarrollo de
todos los dmbitos del conocimiento humano, al menos, en nuestra comunidad, en
Europa, en Occidente”. Sin embargo, no podemos obviar que la Lengua ha encontrado en
las TIC nuevos canales y formatos a través de los que representarse, modelos mas
interactivos de comunicacién y de construccién del conocimiento en los que la palabra se
entrelaza con el lenguaje audiovisual. Estos nuevos paradigmas exigen un esfuerzo
diferente a la hora de leer y comprenderlos, escribir y replicarlos.

En este escenario surge la necesidad de la educomunicacién, educaciéon en/o para los
medios, campo de estudio surgido en Hispanoamérica en los afios setenta y,
paralelamente, como media literacy en Estados Unidos. Estos términos tienen sus
cimientos en la pedagogia critica de Paulo Freire (1970) y la pedagogia de la
comunicacién de Mario Kaplin (1998). Ambos se concretan y unifican en la propuesta de
la UNESCO (2011) sobre alfabetizacién medidtica e informacional (AMI) cuya finalidad es
“aumentar la conciencia de las multiples formas que pueden adoptar los mensajes y
discursos de los medios de comunicacién en el dia a dfa” (Ministerio de Educacién,
2011a, p. 33) y capacitar a las personas para ser productoras de informacién a través de
tecnologias y de la Web 2.0.

La escuela de hoy no puede dejar de lado este dmbito de la educomunicacién o AMI: es
necesario integrar el enfoque tecnolégico, ahora preponderante, con otro mds critico,
profundo y multimodal. De todo ello depende la verdadera adquisicién de la competencia
lingiifstica y comunicativa en la era digital:

La mayor parte de la informacion que nos llega, asi como las comunicaciones, surgen a

través de los medios de comunicacion y las tecnologias, lo que demanda personas competentes

en el uso eficaz y seguro de los medios, haciéndose indispensable una educacion, no sélo desde

la recepcion, desde la decodificacion sino a través de la creacion, del manejo de los distintos

lenguajes y del andlisis critico. (Delgado y Parola, 2013, p. 5)
Por su parte, la asignatura de Lengua y Literatura puede jugar un papel especialmente
relevante en la adquisicién de esta competencia propia de un contexto y temporalidad
profundamente digitales. Mds alld de las diferencias en la expresién de los objetivos y
contenidos curriculares de esta drea para cada una de las Comunidades Auténomas, en
todas ellas se destaca el desarrollo de las destrezas comunicativas dentro de un marco
que reflexione acerca de los usos lingiifsticos sociales como eje vertebrador de la préctica
docente. Estos aspectos se reiteran en el Real Decreto por el que se establece el nuevo
curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato donde se
expone que “el objetivo dltimo de esta materia es crear ciudadanos conscientes e
interesados en el desarrollo y la mejora de su competencia comunicativa, capaces de
interactuar satisfactoriamente en todos los ambitos que forman y van a formar parte de
su vida” (D 1105/2014, p. 191). Asistimos, aunque muy lentamente, a una toma de
conciencia sobre la importancia de conjugar el desarrollo de la competencia lingiifstica
con el de la adquisicién de destrezas para una comunicacién integral. En la linea de lo
que sefiala Prado, y otros autores del dmbito de esta didactica (Cassany, Sanz y Luna,
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1998; Ruiz Bikandi, 2011) desde enfoques como la lingiifstica comunicativa, pragmatica
y funcional:

Ya no es suficiente alfabetizar en el cédigo verbal escrito. Es preciso alfabetizar en otros
sistemas verbales, desatendidos tradicionalmente, y no verbales, si no queremos que el
alumno se convierta en analfabeto funcional en esta soctedad donde imperan la imagen y el
sonido como formas de expresion e informacion. (Prado, 2004, p. 23)
Se trata de una necesidad cada vez mas acuciante si tenemos en cuenta el incremento de
informacién disponible, sobre todo en formato audiovisual, a través de medios digitales y
la cantidad de facilidades técnicas, teléfonos méviles inteligentes y tabletas, para acceder
a ellos. Por ejemplo, la tltima mediciéon de la Asociacién para la Investigacién de los
Medios de Comunicaciéon (AIMC, 2015) mostré que Internet, el segundo medio con mas
consumidores por detras de la televisién, es uno de los que mds crece (un 4% de usuarios
més con respecto al primer resumen del afio). Y Youtube fue el sitio de noticias y
entretenimiento mds visitado con mucha diferencia con respecto a la siguiente web
(cuatro veces mds visitas que la anterior pagina listada). Ademas, muchos peridédicos de
tradicional tirada en papel estdn acompafando ya sus articulos en Internet con videos,
que subrayan y le afladen otra dimensién a la informacién. Segin otro estudio, este de
ComScore (2013), los grandes usuarios consumidores de contenidos digitales estdn en el
grupo de entre 15 y 34 afos. Sin embargo, pese a la accesibilidad tecnolégica y la
relativa facilidad para grabar videos y subirlos a la red, el consumo de los jévenes sigue
siendo mayor que la participacién y la iniciativa propia subiendo videos o escribiendo en
blogs (Sanchez Burén y Ferndndez Martin, 2010). Nos encontramos, por tanto, ante una
generacién de adolescentes que consume masivamente productos digitales,
especialmente videos; que tiene unos conocimientos bdsicos sobre las redes sociales y las
funciones que ofrecen las tecnologfas méviles; que comparten fotogratias y
ocasionalmente videos; pero que no tienen una conciencia elaborada ni del resultado de
sus acciones, ni sobre los contenidos que visionan.

En este sentido, investigaciones recientes (Aguaded et al.,, 2011; Masanet, Contreras y
Ferrés, 2013; Ministerio de Educacién, 2011b; Ramirez, Basterretxea y Jiménez, 2011)
evidencian que los jovenes presentan serias dificultades para leer, comprender y evaluar
de forma critica los mensajes de los medios. Un estudio publicado por el Ministerio de
Educaciéon en 2011, en el que se evalud la capacidad critica de la ciudadania espaifiola
frente a los medios, revel6 que tan sélo el 6,8% de los j6venes de entre 16 y 24 afios tenfa
un nivel equiparable a un suficiente en el conjunto de las capacidades evaluadas.
Precisamente esta misma franja de edad alcanzé las puntuaciones més altas con respecto
al resto de la poblacién (Ministerio de Educacién, 2011b, p. 165). Estas carencias
formativas ponen de manifiesto una falta de capacidad critica y, por tanto, una mayor
credulidad ante las imdgenes y contenidos presentados. EEn el marco de estos datos, se ha
de tener en cuenta, ademads, que los textos mediaticos que actualmente se estudian
dentro del curriculo escolar de Secundaria —la entrevista, la noticia, la crénica, el
reportaje— han evolucionado en sus representaciones para los medios digitales,
haciéndose mas complejos en los formatos y en el lenguaje.

En respuesta a esta situaciéon de analfabetismo medidtico, diversas instituciones han
lanzado recomendaciones y propuestas en la linea de impulsar la formacién de docentes
(Ministerio de Educacién, 2011a; Parlamento Europeo, 2008; UNESCO, 2011) para que se
puedan incorporar, de forma transversal, contenidos de este ambito en las diferentes
areas de la ensefianza (LLOE, 2006; LOMCE, 2013; Ministerio de Educacién, 2011a) e
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incluso, para que la alfabetizacién medidtica sea considerada como una competencia clave
para el aprendizaje permanente (Parlamento Europeo, 2008).

Bajo estas perspectivas, presentamos una propuesta diddctica para el aula de Lengua y
Literatura de Educacién Secundaria: el videoblog como herramienta para promover la
alfabetizacién en los nuevos lenguajes multimedia y el uso critico de los medios, como
parte de los objetivos de aprendizaje que la asignatura deberfa abordar en el siglo XXI.
La experiencia didéctica que sirve para ilustrar estos planteamientos se llevé a cabo con
los alumnos de 3° de la E.S.O del Colegio Julio Verne de Valencia con la colaboracién de
los profesores del centro educativo y de la Universidad Camilo José Cela.

1. Fundamentacion teorica

1.1. Alfabetizacion mediitica y su alcance en la Educacion

Los proyectos de alfabetizacién medidtica han revelado su importancia desde las dltimas
décadas del siglo pasado. No obstante, con anterioridad, diversos pedagogos sentaron
importantes precedentes a tener en cuenta: como Celestin Freinet (1927), con su
investigaciéon empirica en torno a la imprenta escolar, o Paulo Freire (1984, 1970), con
sus proyectos de alfabetizacién en adultos y el desarrollo del concepto de la
concientizacion. Ambos ya compartian el mismo objetivo: ensefiar a los alumnos a
tamiliarizarse con las formas comunicativas propias de los medios a través de la
experiencia en primera persona y la reflexién. Estas practicas convertfan a los
estudiantes en los propios productores de los mensajes de los medios, con el fin de que
pudieran alcanzar una conciencia més critica sobre su lenguaje y las relaciones de poder
subyacentes.

Desde un punto de vista institucional, a partir de la declaracién de Griinwald de 1982 y
hasta la declaraciéon de Alejandria de 2005, organismos internacionales y otros actores
interesados han venido trabajando en la promocién de estrategias politicas y educativas
en torno a la cuestién de la AMI. Asf, la UNESCO ha editado una serie de propuestas
dirigidas al cuerpo docente con la finalidad de facilitar una integracién del curriculo en
AMI dentro de las materias tradicionales. Sus objetivos se pueden concretar en tres
grandes dreas temdticas: “conocimiento y entendimiento de los medios e informacién
para los discursos democraticos y la participacién social; la evaluacién de los textos
mediaticos y fuentes de informacién; y la producciéon y uso de los medios y la
informacién” (UNESCO, 2011, p. 23).

En base a esto, distinguimos tres bloques de destrezas especificas que involucran
eficazmente a la asignatura de Lengua y Literatura en Educacién Secundaria:

e Compresién del contenido de los medios (incluye la capacidad para
interpretar los géneros, lenguajes y formatos multimedia de los medios de
comunicacioén).

e [Evaluacién critica de la informacién y de las fuentes de informacién (incluye
la capacidad critica para discernir la veracidad de la informacién, los
intereses e ideologfas ocultas tras las fuentes y la expresién lingiifstica
utilizada).
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e Acceso eficaz a la informacién y produccién de mensajes (incluye la
capacidad de uso de las TIC y el correcto empleo de la Lengua).

Precisamente, en la presente propuesta se muestra como estas tres dimensiones y sus
respectivas destrezas pueden trabajarse de forma integrada y efectiva a través de la
asignatura de Lengua y Literatura. Concretamente, se ofrecen una serie de estrategias
pedagdgicas para dotar a los alumnos de Educacién Secundaria de habilidades para la
comprensién y evaluacién critica del contenido de los medios, al tiempo que adquieren
destrezas para comunicarse en los nuevos formatos y lenguajes digitales, haciendo uso
de las herramientas tecnolégicas y de una correcta expresién oral y escrita. El proyecto
propone asf una forma de abordar la competencia lingiifstica y comunicativa en la era
informacional a través de la asignatura de Lengua y Literatura.

1.2. Una aproximacion a la competencia en comunicacion lingiiistica en el siglo

XX7

La metodologia empleada en las clases de Lengua ha sido heredera de una tradicién
academicista y cerrada cuyo énfasis ha consistido principalmente en aprender su
estructura: la gramatica (Cassany, Sanz y Luna, 1998). Sin embargo, con el discurrir del
siglo XX, y principalmente en el tltimo cuarto, la Did4ctica de la Lengua y la Literatura
ha comenzado a renovarse a través de la incorporacién de nuevos supuestos tedricos y
metodolégicos provenientes de disciplinas como la sociolingiiistica, la pragmadtica, la
lingtifstica del texto y la psicolingiifstica (Martin Vegas, 2009). Asf, con respecto al
estudio de la estructura de la Lengua, se han adoptado metodologfas innovadoras como
las surgidas desde los modelos de la gramatica comunicacional (Bybee, 2006), el modelo
analégico (Skousen, 1995) y la gramatica computacional o modelo conectivo
(McClelland, Dilkina y Boroditsky, 2007), que destacan la importancia del aprendizaje
de las estructuras de la Lengua a través de su uso reflexivo en contextos
comunicacionales practicos, reales y creativos. También a través de propuestas
didacticas, como las basadas en la Programacién Neurolingiiistica de Gabarré (2011),
que integran la perspectiva psicoldgica en el estudio de la ortografia.

Del mismo modo, desde el punto de vista de los objetivos, la aparicién del enfoque
comunicativo ha contribuido a que se preste una mayor atencién a la hora de capacitar a
los alumnos en el uso practico de la Lengua:

E/[ enfoque comunicativo en la ensefianza de la Lengua ha puesto de manifiesto que los usos

lingiiisticos orales y la interaccidn son la base de la comunicacion social y que para alcanzar

el pleno desarrollo de la competencia lingiiistica de los escolares es necesario mejorar sus

destrezas comunicativas, a partir de los conocimientos previos con los que llegan a la

escuela. (Prado, 2004, p. 14:5)
En cuanto a los contenidos, el curriculo de Secundaria contempla aspectos relacionados
con el estudio formal de los medios. Destaca la aproximacién a los géneros periodisticos:
la entrevista, la noticia, el reportaje y la crénica, textos que podemos encontrar en los
medios de comunicacién audiovisual, televisién y radio, y de la prensa escrita. Estos
contenidos los podemos encontrar en los Bloques I y II denominados respectivamente
“Comunicacién oral: escuchar y hablar” y “Comunicacién escrita: leer y escribir” (RD
1105/2014). En este sentido, algunas de las propuestas més atractivas son el desarrollo
de talleres de prensa, radio y television (Pérez Rodriguez, 2004, 2002). No obstante, el
gran reto en el aula reside todavia en formar a los alumnos en las nuevas competencias
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lingiifsticas y comunicativas que se requieren hoy dfa para consumir y producir
informacién en la red.

En los dltimos afos las TIC también han irrumpido en el aula de Lengua y Literatura.
Asi lo demuestran las numerosas publicaciones en torno a este tema (Estévez, 2012;
Larequi, 2009; Tiscar 2009; Torrego, 2012; Vivancos, 2008) y la consideracién de estos
recursos en los principales manuales de Didéctica de la materia (Martin Vegas, 2009;
Prado, 2004; Ruiz Bikandi, 2011). Pese a esto, y a la riqueza de algunas propuestas, en
muy pocas ocasiones se tiene como objetivo definido el desarrollo de destrezas
directamente asociadas a la alfabetizacién medidtica (Romero y Doménech, 2010).

En ese marco, la presente propuesta ofrece una experiencia en la que los cibermedios se
integran en la propia metodologia con el fin de convertirse en objeto mismo de
aprendizaje. Para ello, se recurre a una herramienta digital, de gran potencial y riqueza,
que retine todas las caracteristicas multimedia asi como las capacidades de participacién
y creacién necesarias para dicha alfabetizacion en el aula de Lengua: el eduvlog.

1.3. El eduvilog, una herramienta innovadora para el aula de Lengua y Literatura

Los “vlogs”, acrénimo formado a partir de la palabra videoblog, son una variante de los
populares blogs que tanto éxito han tenido en multitud de proyectos educativos
innovadores. En efecto, estos espacios han destacado como instrumentos en diferentes
areas del conocimiento, por tratarse de un recurso accesible, motivador y facilitador de
los distintos tipos de alfabetizacién (Duran, 2010; Santovena, 2011; Sobrino 2013).

El fenémeno blogging ligado a la educacién se produjo primeramente en el ambito
anglosajéon. En Espafia, la introduccién de los blogs como herramienta educativa llegé
més tarde, y al principio los usos se centraron en los niveles superiores de la ensefanza
(Tiscar, 2005). Los edublogs —acrénimo formado a partir de las palabras inglesas
educational y blog— pueden tener multiples usos, atendiendo a modelos de comunicacién
de tendencia unidireccional —tales como publicar informacién y otros materiales
did4cticos— hasta los mads interactivos: crear grupos de discusién, pedir posibles
respuestas o soluciones a un problema planteado, colgar resultados de proyectos para
que otros miembros autorizados del blog puedan dejar sus comentarios, etc.

La caracteristica diferenciadora del vlog frente al blog es que, como indica su propio
nombre, usa fundamentalmente el video en lugar de la palabra escrita para comunicar.
La realizacién de un eduvlog, con “v”, es, de entrada, méas compleja que la de un edublog,
con “b”. En este sentido, ademés de planificar, acordar temas, buscar y organizar la
informacién, esta se ha de “guionizar” en un texto escrito que ayude al alumno a
expresarse oralmente frente a la cdmara. Y una vez hecho esto, se ha de grabar, editar,
publicar y hacer un seguimiento del impacto que ha generado. Se trata por tanto de
actividades en las que el lenguaje textual interactia con el audiovisual. Durante esta
serie de procedimientos de creacién informativa y literaria, los estudiantes asimilan las
destrezas y los contenidos de la materia de Lengua y Literatura y, acompanados por el
profesor, pueden iniciar una reflexién metalingiiistica sobre las llamadas
“subcompetencias morfosintdctica, 1éxica y ortogréfica” (Prado 2004, pp. 255-256). De
esta forma se refuerzan la adquisicién de conocimientos sobre el uso préctico de la
Lengua y el proceso de lectura critica. Ademas, el videoblog afiade la dimensién
audiovisual que enriquece el texto inicial, afadiéndole diferentes matices y perspectivas
que habilitan posibilidades de meta-cognicién sobre la expresiéon oral. Por dltimo, a
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través de la publicacién de contenidos, los estudiantes pueden acercarse a los
procedimientos reales y actuales de produccién de los diferentes medios, asi como al uso
de los géneros periodisticos que estudian.

Asi, podemos encontrar que el vlog, como herramienta de apoyo educativo, ha sido
utilizada en algunos proyectos relacionados con la didactica para la adquisicién de una
segunda Lengua en Secundaria (Garay y Castaiio, 2013). También existe evidencia de su
uso en niveles superiores de la ensefianza con resultados muy satisfactorios en cuanto a
su efectividad como elemento motivador y coadyuvante del aprendizaje (Garcia,
Melendo, Presol, 2013). Otra autora, Meeder, ha estudiado la aplicacién de la
herramienta en instituciones de Educacién Secundaria y Universidades de Estados
Unidos y Japén. En su investigaciéon destaca el gran potencial de este recurso didéctico
que enriquece la experiencia educativa para profesores y alumnos, e incluso para las
familias ya que afiade lo atractivo del elemento visual en la representacién de resultados
y aprendizajes (2008, p. 17). Las conclusiones de Meeder son confirmadas por Garcfa,
Melendo y Presol (2013, p. 166), que sefialan entre las ventajas de esta herramienta un
mayor dinamismo y motivacién en el trabajo con los alumnos, la mejora de la
competencias comunicativas y de la alfabetizaciéon tanto informacional como digital, asf
como interesantes posibilidades para diversificar las formas de evaluacién a través de los
comentarios en linea, bien por parte del docente o de los comparieros.

2. Una experiencia de aplicaciéon del videoblog en el
estudio de los géneros periodisticos en 3° de la ESO

2.1. Contexto

La préctica estd dirigida a los alumnos de 3° de la E.S.O del Colegio Julio Verne
(Valencia), Centro de titularidad privada. Los elementos caracteristicos del ideario del
colegio son la inclusién, la promocién de valores democraticos y el desarrollo de
proyectos innovadores que formen integralmente al alumnado. Asimismo, el Centro
apuesta por la aplicaciéon de metodologias y pedagogias renovadoras adaptadas a las
necesidades de los alumnos. Reflejo de ello es que las clases se apoyan cominmente en
metodologias de aprendizaje cooperativo y M.O.R.E (Multiples Opciones para mejorar
los Resultados Educativos), buscando formar individuos libres y responsables.

2.2. Objetivos y competencias

Organizamos los objetivos en base a los tres bloques de destrezas especificas

identificadas mas arriba como parte de la competencia lingiifstica en la era informacional
(tabla 1).

2.3. Contenidos

Los contenidos conceptuales sobre los que se desarrolla esta practica son los géneros
periodisticos, més especificamente la entrevista, la noticia y el reportaje. A partir del
andlisis de estos textos, escritos y audiovisuales, se inicia una reflexién metalingiifstica a
través de la cual se refuerzan y corrigen errores en los conocimientos gramaticales
previos de los alumnos acerca del uso de los tiempos verbales, los tipos de oracién
(activas y pasivas), los tipos de palabras, la ortografia y los signos de puntuacién.
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Los contenidos procedimentales se centran en el desarrollo de las capacidades expresivas
de los alumnos. Tanto en un medio escrito: redaccién de baterfas de preguntas para
preparar una entrevista, noticias, reportajes y resiimenes de textos periodisticos; como
en el discurso oral (“oralizacién”) de los textos previamente preparados: discusién y
debate sobre conceptos gramaticales, definiciones sobre géneros periodisticos y sus
funciones etc. Asf mismo se ejercitan las habilidades de leer y comprender: busqueda,
filtraje y lectura de textos periodisticos; y de escuchar: ejemplos de cada género, escucha
activa en el aula etc. Para todo ello se proponen diversas actividades encaminadas a la
elaboracién de videoblogs en los que los alumnos deben recrear los textos periodisticos

que se estudian, darles un formato audiovisual y compartirlos en las redes sociales.

En cuanto a los contenidos actitudinales, la propuesta refuerza una constante reflexién, y
fomenta la actitud comprometida y responsable con respecto al trabajo individual y en
grupo. De este modo, se promueve la actitud critica, constructiva e indagadora, que
permite al alumnado adquirir recursos de meta-cognicién.

Tabla 1. Objetivos de la propuesta

COMPRENSION DEL CONTENIDO DE LOS MEDIOS

e Leer y comprender textos procedentes de los medios de comunicacién audiovisual.

e Identificar correctamente los géneros periodisticos y los subtipos que se van a estudiar: la
noticia, la entrevista y el reportaje.

¢ Reflexionar sobre el uso del lenguaje: la gramatica (verbos, pronombres, adjetivos y
adverbios) y el uso de la puntuacién y la ortogratia en los medios de comunicacién audiovisual y
en Internet.

e Descifrar contenidos en formatos multimedia (musica, imédgenes, efectos, videos, graficos
interactivos etc.).

EVALUACION CRITICA DE LA INFORMACION Y DE LAS FUENTES

¢ Contrastar informaciones, buscar fuentes originales, discernir la fiabilidad de la informacién.
o Reflexionar sobre la naturaleza de las informaciones en los medios.

e Desarrollar una visién critica sobre los contenidos presentados por los medios.

e Aplicar una mirada critica sobre la expresién lingiiistica utilizada en los medios.

ACCESO EFICAZ A LA INFORMACION Y PRODUCCION DE MENSAJES

e Acceder a noticias, acontecimientos e informacién de interés.

e Utilizar la tecnologfa apropiada para componer textos propios de los medios de comunicacién
audiovisual.

e Saber producir y difundir contenidos digitales y audiovisuales a través de los cibermedios de
comunicacién social.

e Componer y corregir textos propios de los medios de comunicacién (entrevistas, noticias y
reportajes) aplicando las normas gramaticales, y los usos de ortografia y puntuacién oportunos.

Fuente: Elaboracién propia.

2.4. Fases y metodologia

La practica se divide en tres etapas: fase inicial o de observacién del contexto educativo
sobre el que se disefa la propuesta, fase intermedia o de desarrollo de la actividad y fase
final o de evaluacién.

2.4.1. Fase mnicial

Con el fin de detectar los hébitos de consumo de medios de los adolescentes, asi como
sus conocimientos tecnolégicos, se propuso llevar a cabo un cuestionario previo. Los
aspectos sobre los que se pregunté fueron los conocimientos tecnolégicos, el consumo de
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medios, las preferencias culturales asi como la percepcién de la materia de Lengua y
Literatura.

Asimismo, en esta primera fase se analizaron las programaciones de la asignatura de
Lengua y Literatura y se observé el estilo pedagégico del profesorado en torno a las tres
lineas principales que identificamos como ejes de la competencia lingiiistica-
informacional:

e Comprensién del contenido de los medios: La comprensién lectora de textos
en esta asignatura se daba, sobre todo, a partir de formatos impresos. Los
textos mediaticos se estudiaban Ginicamente dentro de uno de los bloques de
contenido, el establecido en el curriculo. Por otra parte, el andlisis de la
gramitica y de la ortograffa estaba vinculado a modelos didacticos
tradicionales en los que se memorizan las funciones de los diferentes
elementos y su uso correcto. Con todo, se observé el empleo de recursos
ladicos como juegos y actividades interactivas que rebasaban el enfoque
tradicional.

e LEvaluacién critica de la informacién y de las fuentes: No se observé un
trabajo concreto para esta area. Primaba una ensefanza erudita, de
comprensién y memorizaciéon de contenidos fijos. Asimismo, se observé el
esfuerzo del profesorado por ofrecer esquemas y restiimenes para aclarar y
ayudar a la memorizacién de los contenidos estables. Estas actitudes,
aunque positivas para otros objetivos, no fomentan el desarrollo de
habilidades para discernir la veracidad de las fuentes.

e Acceso eficaz a la informacién y produccién de mensajes: Se aprecié una
voluntad de dar libertad al alumnado a la hora de buscar informacién,
sintetizarla y preparar presentaciones. Estas se daban mayormente en
tormatos no digitales, preferentemente presentaciones en Power Point y en
la plataforma Prezi. Se dedicaba més tiempo y recursos a la practica de la
habilidad lectora que a la oral.

A partir los resultados del cuestionario y de estas observaciones se propuso la practica
pedagdgica para el estudio de los géneros periodisticos a través del uso del videoblog.

2.4.2. Fase de desarrollo

Dado que la elaboraciéon de un video es una practica compleja, se propuso que los
alumnos trabajasen en grupos (de cuatro, y excepcionalmente de tres), repartiéndose las
tareas. Se dio libertad al alumnado para elegir los temas sobre los que investigar y
redactar sus trabajos. Por su parte, los profesores asumieron un rol de orientadores,
incitadores a la reflexién sobre las tareas y mediadores ante los conflictos internos de los

grupos.

Como se puede observar en la tabla 2, la propuesta consistié en seis sesiones de una
hora, una vez a la semana, en semanas correlativas: cuatro sesiones principales, una de
apoyo intercalada, y una para que los alumnos evaluasen sus proyectos. Las sesiones se
basaron en puestas en comun acerca de los diferentes géneros periodisticos, en las que se
dieron a conocer instrumentos y estrategias audiovisuales y digitales para su
comprensién y posterior elaboracién. Para el analisis de los contenidos audiovisuales en
entrevistas, noticias y reportajes, se seleccionaron fragmentos procedentes
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principalmente de Youtube.com. Se analizaron elementos y funciones textuales,
macroestructura y microestructura de los textos, expresion oral y lenguaje no verbal.

Durante la primera sesién, los alumnos crearon sus plataformas de trabajo (blogspot.com,
blogger.com o canal en Youtube). Se enfatiz6 el trabajo colaborativo y la toma de
decisiones sobre las plataformas digitales para compartir contenidos y el disefio de las
mismas. Durante la segunda sesién, se analizé, en grupo, el género de la entrevista, las
caracteristicas y funciones de esta, y se programo la realizacién de la primera préctica:
una encuesta o indagacién a un especialista de algin campo. Para la presentacién de la
actividad se debfa justificar la eleccién del tema y del entrevistado, la recogida y anélisis
de informacién, y las conclusiones del proceso.

Tabla 2. Cronograma general de actividades

SESIONES ACTIVIDADES

Presentacién del proyecto.
1% sesién Practica grupal: creacién y disefio de plataformas de trabajo (blogspot.com,
blogger.com o canal en Youtube).

Estudio del género entrevista: tipos, caracteristicas, estructura y funciones.
2" sesién Préctica grupal (se completa fuera del aula): grabar y editar un cuestionario o
una entrevista a experto y subirlo a la plataforma.

Estudio del género noticia: caracteristicas, estructura y funciones.
Préctica grupal (se completa fuera del aula): seleccionar una noticia de los

3% sesion .o . . . .
medios impresos, reconstruirla para grabarla y editarla en video, y subirla a la
plataforma

4” sesién Revisién del trabajo realizado, valoracién y resolucién de las dificultades.

Estudio del género reportaje: tipos, caracteristicas, estructura y funciones.

Revisién y comparacion de los tres géneros periodisticos.

Practica grupal: planteamiento y redaccién de un principio de reportaje para
televisién.

5% sesion

6" sesion Autoevaluacion y coevaluacion de las plataformas y proyectos realizados.

Fuente: Elaboracién propia.

La tercera y cuarta sesién se orientaron hacia el estudio de la noticia, su estructura
externa e interna, los tipos de oraciones, las formas verbales y las diferencias entre el
texto oral y escrito. A partir de esta puesta en comin, cada grupo elaboré su segunda
préactica: una noticia grabada. La cuarta sesiéon se dedic6 al asentamiento de los
contenidos vistos y a la resolucién de dificultades conceptuales, técnicas y de
funcionamiento de los grupos.

Durante la quinta sesién, se abordé el estudio del reportaje, un género periodistico
complejo por la cantidad de elementos y lenguajes que aglutina. Textos procedentes de
los medios escritos y audiovisuales, reportajes y crénicas digitales, sirvieron para
recorrer las caracteristicas més relevantes de esta modalidad. Se insté a los alumnos a
relacionar los conceptos aprendidos hasta la fecha, las diferencias y coincidencias de los
géneros estudiados y los formatos elegidos en puestas en comun.

Finalmente, la sexta sesién se dedic6 a la autoevaluacién y coevaluacién de los
proyectos: primeramente los grupos expusieron sus trabajos frente al resto de la clase,
reflexionaron y realizaron evaluaciones sobre sus practicas. Después de esta valoracién,
los demds compaiieros aportaron otras criticas, siempre razonadas, o soluciones a
problemas que habia afrontado el grupo sin éxito. A parte de la expresién oral, también
se valoraron elementos no verbales, paraverbales y técnicos. Los criterios de evaluacién
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empleados fueron las directrices que previamente se habian dado a los alumnos para
realizar cada una de las practicas.

Ademas de estas actividades en grupo, se pidié a los estudiantes que realizaran, de forma
voluntaria, un video individual con una duracién de entre uno y tres minutos, y una
estructura narrativa bésica (introduccién, desarrollo y conclusiones). A través de este
mecanismo se esperaba que ofrecieran una breve reflexién personal evaluando la marcha
del proyecto y una valoracién sobre su propio aprendizaje.

Materiales y recursos

Para el desarrollo de la propuesta se ha contado con el equipamiento técnico de aula
(pizarra, pizarra digital, ordenadores de aula, Internet y libros de texto), as{ como los
recursos propios de los alumnos (mévil, Internet, ordenadores de casa, memorias
portétiles digitales, cimaras de video, webcams y camaras fotograficas).

Asimismo se precisaron diversos recursos bibliograficos y audiovisuales: sitios web de
medios de noticias nacionales, locales y de prensa especializada (elpais.com, elmundo.es,
lasprovincias.es, levante-emv.com, marca.com etc.) y de noticias de entretenimiento
(elmundotoday.com) , textos audiovisuales procedentes de diferentes medios digitales
como los repositorios de RTVE, Antenas, LaSexta o videos de Youtube.com; el sitio web
del diccionario de la RAE (http://www.rae.es/) y actividades de la web del Instituto
Cervantes  sobre la  puntuacibn en los medios de  comunicacién
(http://cve.cervantes.es/actcult/morderse_lengua/).

2.4.8. Metodologia

Como puede observarse, la estrategia metodolégica empleada se acerca a los principios
del enfoque constructivista: se ha perseguido un aprendizaje significativo, partiendo de
conocimientos e intereses previos del alumnado que, con el apoyo del profesor-
orientador como facilitador del proceso, ha elaborado sus propios contenidos. Por otra
parte, con respecto a la materia de Lengua y Literatura, predomina un enfoque
comunicativo, la reflexién meta-lingiifstica y una metodologia deductiva. Se ha puesto el
acento en la toma de consciencia sobre el acto comunicativo. Con el apoyo de contextos
reales y de la materializacién de micro y macro tareas se han reelaborado los conceptos
de la Unidad. Este tipo de procesos implica ser flexibles con los espacios y tiempos de
trabajo, por este motivo y acorde con la metodologfa expuesta, dichas variables han sido
distribuidas de manera auténoma por los alumnos: las grabaciones, la edicién y la subida
de contenidos se llevan a cabo fuera de los horarios de clase; y los escenarios implican
actividad dentro y fuera del aula (el resto del centro escolar, la casa, la calle, Internet).

2.5. Fase de evaluacion

Para la evaluacién se propusieron diferentes instrumentos de tipo cualitativo y
cuantitativo:

e Cuestionario final a alumnos y profesor en el que se miden las valoraciones
personales en cuanto a los puntos fuertes y débiles del proyecto, asf como la
percepcién sobre la efectividad del proyecto y de la herramienta sobre sus
propios aprendizajes.

e Observacién participante y entrevistas informales con el profesor de
Lengua y literatura, con otros profesores, y con los propios alumnos. A
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través de una hoja de registro se toma nota de la actitud, participacién e
implicacién individual y grupal durante las clases, el interés, la proactividad,
la iniciativa, el dinamismo, la resolucién de problemas técnicos y conflictos
personales, el respeto, el compromiso y el comportamiento critico-reflexivo.
Se elaboré una rubrica para evaluar el comportamiento de cada alumno y el
tuncionamiento de los grupos.

e [Estimacién de la consecucién de los objetivos de aprendizaje a través de las
propias précticas realizadas por los alumnos durante cada una de las
sesiones de trabajo, asi como de pruebas objetivas sobre los contenidos
impartidos. Para valorar las pricticas se realiz6 una ribrica que valoraba el
nivel de la planificacién de los trabajos y su resultado final reflejado en la
expresion oral, elementos no verbales, paraverbales y técnicos.

3. Resultados

La propuesta se llevé a cabo con treinta y cuatro alumnos (34) divididos en dos grupos
de dieciséis (16A) y dieciocho (18B), de edades entre los 14 y 15 afios. La intervencién se
realizé en sesiones de una hora a la semana en el horario de la asignatura de Lengua y
Literatura durante un perfodo de tres meses.

Los resultados de la evaluacién inicial sobre los hébitos de uso y consumo de medios de
los alumnos arrojaron los siguientes datos: existia entre los alumnos un amplio acceso a
la tecnologia y al consumo de contenidos audiovisuales desde el ordenador personal, el
teléfono inteligente gama media-alta, la conexién a Internet y la televisién. Estos
alumnos utilizan principalmente el teléfono mévil, la cAmara de fotos (97%) y la cdmara
de video (94%), y en menor medida, llevan a cabo la edicién y manipulacién de archivos
(69%). En cuanto a la ediciéon por ordenador, los estudiantes manipulan eventualmente
tfotografias usando Paint y Photoshop (71%) y con menor regularidad video con W indows
Video Maker (26%). Las tres redes sociales mas utilizadas por estos jévenes son Twitter,
Instagram y Youtube. Con respecto a Youtube, y a diferencia de las otras dos redes, el uso
de la plataforma confirma a estos estudiantes mas como consumidores de video que
como productores de contenido. En cuanto a la valoracién de la asignatura de Lengua y
Literatura, el informe revela una preferencia de las clases participativas y practicas
(exposiciones, lectura y estudio de la ortografia) frente a otras de indole mdas teérica
(estudio de la sintaxis y de la literatura).

Tras la intervencién, el logro de los objetivos pedagégicos relativos a la competencia
lingiifstica en la era informacional se evalu6 a través de las précticas y pruebas objetivas,
tal y como se observa en la tabla 3.

Los resultados de este proyecto piloto permiten asumir que la propuesta impacta en la
direccién deseada. Las puntuaciones obtenidas en las practicas, asi como los resultados
del examen trimestral reflejan en general la adquisicién, por parte de los alumnos, de
habilidades relacionadas con la competencia comunicativa-digital.
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Tabla 3. Aspectos evaluados en las practicas y en la prueba objetiva

PRACTICA ASPECTOS EVALUADOS

Disefio (fondos, fuentes, imagenes, gréficos, etc.)

Videoblo . . N . .
s Funcionalidad (facilidades para interactuar con otros usuarios)
Estructura del texto (introduccién, apartados y reflexién final)
Contenidos lingiifsticos (correcta expresién oral y escrita, coherencia
Entrevista, noticia, narrativa, adecuacién del texto, correccién gramatical y ritmo)
reportaje Aspectos técnicos (coherencia y adecuacion de las imagenes con

respecto al texto, calidad audiovisual).
Seleccion adecuada de las fuentes informativas y su citacion.

Preguntas sobre los
contenidos de la
Unidad en el examen
final trimestral

Identificacién de un texto periodistico y sus caracterfsticas esenciales:
correccion en la identificaciéon del género, razonamiento adecuado,
reconocimiento de las caracteristicas en el texto.

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto a los objetivos pedagdgicos marcados para la “Comprensién del contenido
de los medios™

e K] 100% de los alumnos identifica correctamente el tipo y subtipo del texto
periodistico. Y de ese porcentaje, solo un 23% responde de manera
incompleta la pregunta de la Unidad sobre las caracteristicas de dicho tipo
de texto. Durante el proceso, los estudiantes han protagonizado acciones
metalingiifsticas observando la expresién de los medios de comunicacién
audiovisual y en Internet.

En cuanto a los objetivos pedagdgicos marcados sobre la “Evaluacién critica de la
informacién y de las fuentes de la informacién”

e E] 88% de los alumnos reflexioné sobre la funcién de los textos
periodisticos, su calidad lingiiistica y de contenido, y la cantidad de
mensajes que o bien consumimos, o que producimos y que también
compartimos durante actividades de analisis y reflexiéon disefiadas para tal
efecto realizadas en el aula.

e El 66% de los alumnos investigé sobre informaciones de su interés e hizo

un contraste minimo de fuentes de las que habia obtenido la informacién y
sobre su fiabilidad.

Por ultimo, con respecto al “Acceso eficaz a la informacién y produccién de mensajes”:

e Un 91% de los alumnos se familiariz6 con tareas tales como abrir un espacio
propio para publicar contenidos, grabar y montar videos.

e La media en la entrega y correccién lingiiistica y de contenido de las
précticas fue del 77% (92% en el caso de la entrevista, 41% en el caso de la
noticia y 97% en el caso del reportaje).

En cuanto a la valoracién del profesorado sobre el impacto y la marcha general del
proyecto, aprecia una conexién entre los saberes académicos y la practica de la Lengua
en contextos reales y observa mejorfa en la expresién oral del alumnado, para
actividades que conlleven ciertas pautas (preparacién de borradores de ideas previos,
trucos para hablar en publico y estar relajado, cuidado en la diccién etc.).
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4., Conclusiones

Todo parece indicar que el mejor camino para que los alumnos adquieran y desarrollen
la competencia medidtica es la practica. A través del uso del videoblog se puede facilitar la
reflexién y la activacién de procesos de meta-cognicioén a partir de la escucha y visionado
de la propia expresion oral. Esto es, que este tipo de acciones permite a los alumnos
tomar consciencia sobre su expresién lingiiistica y facilita la deteccién de errores
comunes, un interesante punto de partida para la mejora de su destreza comunicativa.
Asimismo, tanto la investigacién como el soporte digital utilizado, o las précticas de
expresién oral y escrita sujetas al mismo, han supuesto un excelente instrumento de
reflexién sobre el uso de la Lengua. En un contexto y tiempo reales, cercano a los
alumnos, lejos de las abstracciones de la ensefianza tradicional de la gramatica, se ha
visto que el andlisis y la practica de la sintaxis y la puntuacién revela un alto
rendimiento del wvlog, un activo facilitador del aprendizaje desde un enfoque
comunicativo, funcional y pragmaético de la Lengua.

Por otra parte, se ha evidenciado la importancia de la planificacién y analisis del
discurso. El uso de esta herramienta aporta un conocimiento en primera persona que
implica tanto el proceso de produccién de textos, en este caso la entrevista, la noticia y el
reportaje, como el de la ediciéon. Con esto se logra que los alumnos aperciban cémo los
hechos, a través de distintos lenguajes, pueden manipularse en determinadas ocasiones.
De este modo, este tipo de propuestas impulsan una reflexion constructiva que eleva el
nivel de consciencia de los estudiantes, concientizar que dirfa Paulo Freire, al tiempo que
aprenden estrategias para mejorar su expresiéon y su conocimiento de la Lengua. Todo
esto nos conducirfa al empoderamiento de los jévenes, futuros ciudadanos de pleno
derecho, ya que sin una adecuada formacién desde esta perspectiva, pueden quedar
desvalidos en un contexto cada vez mds tecnolégico, competitivo y cambiante.

A pesar de las limitaciones de tiempo en las que se desarrollé la propuesta presentada,
podemos confirmar las ventajas del vlog sefialadas en el marco teérico por Garcfa,
Melendo y Presol (2013). Destacamos, por otra parte, que es una necesidad ineludible la
formaciéon de profesorado, en activo y en las universidades para que se puedan
implementar proyectos de este tipo y para que se pueda orientar adecuadamente al
alumnado. Asimismo, estas actividades, dada la gran cantidad de 4reas de conocimiento
que activan, pueden ser una oportunidad para que docentes de diversas materias
colaboren entre ellos.

Por todo ello, esta propuesta constituye una invitacién a nuevas experiencias del uso de

herramientas digitales e interactivas en la etapa de Educacién Secundaria, pues los
resultados confirman el gran potencial del videoblog como un instrumento que tiene
mucho que ofrecer, y que puede ser ttil no sélo para la Didactica de la Lengua y la
Literatura, sino también para otras Did4cticas.
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El objetivo de la investigacién es determinar mediante regresiones estadfsticas las
relaciones entre las caracteristicas socioeconémicas de los alumnos de las carreras de
grado de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE, Argentina) y sus resultados
académicos, y compararlos con los hallazgos de estudios similares efectuados en otras
universidades nacionales. Se encuentra evidencia contundente de que las variables de
Nivel Socioeconémico (NSE) son significativas para explicar las diferencias de
rendimiento académico entre los alumnos de las facultades analizadas. Las variables
que se han utilizado como indicadores de NSE elevado han presentado una
correlacion positiva, y las variables que se emplearon como indicadores de NSE mas
bajo han presentado una correlacién negativa. Las variables sexo femenino, edad,
estado civil casado y situacién laboral inactiva estdn asociadas a un mejor
rendimiento académico, mientras que las variables cantidad de hijos del estudiante,
situaciéon laboral ocupado, situacién laboral desocupado, ausencia de cobertura
médica y beneficiario de planes sociales estan relacionadas a menores desempefios
académicos. En materia de género, el hallazgo més relevante se manifiesta en los
resultados de las estudiantes mujeres con hijos: su rendimiento es notoriamente
inferior al de los estudiantes hombres con hijos.

Descriptores: Politicas educativas, Educacién superior, Caracteristicas
socioeconémicas, Rendimiento escolar, Estudio de casos.

The aim of our research is to assess the relationships between socioeconomic
characteristics of students in undergraduate courses of Northeastern University
(UNNE, Argentina) and their academic results using statistical regression, and to
compare the findings with the ones obtained in similar studies in other national
universities. There is strong evidence that variables of Socioeconomic Status (SES)
are significant in explaining the differences in academic achievement between
students of the several schools. The variables used as indicators of high SES
presented a positive correlation, and variables that were used as indicators of lower
SES have presented a negative correlation. The variables female sex, age, married
marital status and inactive employment status are associated with better academic
performance, while the variables number of children of the student, busy
employment status, employment status, medical coverage, and beneficiary of social
plans are related to lower academic performance. Regarding gender, the most
important finding is that female students with children have lower performance than
male students with children.

Keywords: Educational policy, Higher education, Academic achievement,
Socioeconomic background, Latin America, Case studies.

*Contacto: carloscoschiza@gmail.com

Recibido: 15 de abril 2015
ISSN: 1696-4713 1* Evaluacién: 25 de julio 2015
www.rinace.net/reice/ 22 Evaluacién: 8 de enero 2016

revistas.uam.es/reice Aceptado: 17 de febrero 2016



C.C. Coschiza, J. Martin Fernandez, G. Gapel, M.E. Nievas y H.E. Ruiz

Introduccion

Las investigaciones sobre rendimiento académico reconocen como antecedente
fundamental al estudio sobre “Igualdad de Oportunidades Educativas” realizado en
Estados Unidos a mediados de 1960 por James Coleman (1966, 1967a, 1967b, 1968a,
1968b). Desde entonces, los investigadores en el drea de la educacién han dedicado
intensos esfuerzos para ratificar, corregir o rebatir sus hallazgos acerca de cuéles son los
factores determinantes del desempefio escolar. Estas discusiones generaron una copiosa
bibliograffa que incluye estudios realizados desde diferentes Opticas, con diversas
metodologias, en distintas dreas de conocimiento y para todas las etapas educacionales,
aunque poniendo mayor énfasis en las primeras instancias de los sistemas educativos
(escuelas primarias).

El presente trabajo recoge estos antecedentes con la intencién de mejorar la comprensién
de las variables con incidencia en el rendimiento académico de un determinado grupo de
alumnos. El objetivo central de la investigacién es determinar las relaciones entre las
caracterfsticas socioeconémicas de los alumnos de las carreras de grado de la Universidad
Nacional del Nordeste (UNNE, Argentina) y sus resultados académicos, y compararlos con
los hallazgos de estudios similares efectuados en otras universidades nacionales.

En estos términos, resultarfa vélido considerar a la investigacién como un “andlisis de
caso”, destacando que la Universidad Nacional del Nordeste es una institucién publica, no
arancelada, de escala media dentro del sistema universitario argentino (tiene
aproximadamente 50.000 alumnos matriculados), y que ofrece numerosas carreras de
grado por medio de sedes situadas en diversas ciudades del nordeste argentino.

La informacién provista por esta investigacién podria resultar de utilidad para la creacién
de politicas educativas universitarias que contribuyan tanto a al incremento de la eficacia
académica como a la igualdad de oportunidades educativas, y que estén especificamente
disefiadas teniendo en cuenta las caracteristicas y las necesidades particulares de los
alumnos de la institucién analizada.

1. Revision de la literatura

El Reporte Coleman (Coleman et al., 1966) fue el estudio que marcé un hito en la
investigaciéon macro social en eficacia educativa [véase Cervini (2002a) o Scheerens (2000)
para una revisiéon extensiva de los antecedentes’]. Este trabajo trascendi6 la consigna
inicial de relevar los niveles de segregacién racial en las escuelas, y se aboc6 al estudio de
los factores familiares y escolares que explican las diferencias de rendimiento de los
alumnos. Sus resultados fueron muy controvertidos: la escuela con sus recursos no parecia
tener mayor influencia en el aprendizaje de los alumnos, una vez que se tenfa en cuenta
sus caracteristicas socioeconémicas. Esto sembré un profundo cuestionamiento sobre el
rol de la escuela como institucién democratizadora y creadora de oportunidades educativas
homogéneas, convirtiéndola en cambio en un engranaje del mecanismo de reproduccién
cultural de las clases sociales impulsado desde el mismo estado. Jencks (1972) respalda
estos resultados.

Las reacciones en contra del Reporte no se hicieron esperar. En el orden metodolégico se
cuestiond la simplicidad del modelo utilizado (de insumo-producto) y se objeté la forma
empleada para disefiar y medir algunas variables, en especial las escolares o académicas
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(véase Sorensen, Dumais y Stephen, 1999). En el orden tedrico, se criticé la ausencia de
un modelo conceptual y relacional concreto con base en el cual desarrollar cualquier
empresa empirica y poder descartar el efecto de variables omitidas en determinados casos.

No obstante, a partir del Reporte se generaron una gran cantidad de investigaciones que
analizaban el fenémeno con distintas metodologfas empiricas, al punto que hacia fines de
los afios ochenta se hicieron frecuentes las investigaciones con la técnica de meta-analisis,
técnica que consiste en analizar un gran nimero de investigaciones y sus resultados,
sintetizdndolas. Las mas importantes (Fraser, Walberg, Welch y Hattie, 1987; Hanushek,
2003; Walberg, 1986) coincidian en afirmar que “los antecedentes familiares del alumno
se asocian significativamente con el rendimiento, y si bien su peso relativo puede igualar
al de otros factores, dificilmente serd inferior” (Cervini, 2002a, p. 450).

Las investigaciones se expandieron a los paises en desarrollo, en estudios como los de
Heyneman (1976), Heyneman y Loxley (1982) y Fuller (1987). A partir de ellos empez6 a
tomar fuerza la idea de que en los pafses en desarrollo los efectos de las variables escolares
en el rendimiento educativo de los estudiantes primarios son significativos. Esta posicién
también recibié criticas, que hacen hincapié en dificultades metodolégicas y de medicién
(Vélez, Schiefelbein y Valenzuela, 1994), agregéndose ademas que los efectos diferenciales
en los paises en desarrollo pueden haber desaparecido tras las mejoras que se produjeron
en sus sistemas educativos (Baker, 2002, citado por Blanco, 2009).

Al estudiar la cuestion en Latinoamérica (Argentina, Chile, Uruguay y México),
Ferndndez Aguerre (2004) hallé evidencia de que “no existfa una Unica estructura de
determinantes comutn entre los paises” (p. 537). Es decir que en los distintos paises
latinoamericanos, el efecto y la importancia del conjunto de variables asociadas al
rendimiento escolar no se ha mantenido constante. En el mismo sentido, Murillo (2003)
sostiene que:

(...) los factores de eficacia escolar encontrados en las distintas investigaciones han mostrado
que, junto con los hallados en investigaciones de otros paises, aparecen otros
elementos propios de nuestro contexto (...). De esta forma, se puede concluir que los
resultados de la investigacion internacional sobre eficacia escolar resultan una excelente base,
un punto de partida, para la realizacion de trabajos en Iberoamérica. Sin embargo, han de
ser complementados con informaciones procedentes de investigaciones y andlisis generados de
la propia realidad iberoamericana. (p. 10, el destacado es propio)
Estas afirmaciones implicarfan que cada pafs, y atn cada regién dentro del mismo pafs,
deberia identificar cual es su propia matriz de determinantes del rendimiento educativo y

elaborar politicas educacionales acordes a sus circunstancias.

En Argentina también existen nutridos antecedentes, dentro de los cuales sobresalen los
estudios de Llach (Llach, 2006; Llach y Schumacher, 2003), Cervini (2002a, 2002b, 2003a,
2003b, 2004) y Cervini y Basualdo (2008). Llach (2006) se concentra en los factores
escolares, su eficacia en la produccién de resultados educativos y su distribucién social.
Utilizando distintas fuentes de informacién, crea multiples indicadores del capital fisico,
capital humano y capital social de las escuelas y analiza su correlacién con los resultados
escolares. Concluye que los recursos escolares no son inocuos para la educacién, sino que
explican parcialmente su variabilidad, adn después de controlar por el nivel
socioeconémico de los alumnos. Sin embargo, podria considerarse que este control es
insuficiente dado que solo se emplea una estimacién del consumo familiar per capita,
omitiendo otras dimensiones del acervo familiar que podrian estar correlacionadas con las
variables dependientes e independientes.
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La investigacién de Cervini (2002a) se concentra en los efectos de los recursos familiares
sobre el rendimiento académico. Ademads, utiliza la técnica de regresion lineal por niveles
multiples que internaliza el hecho de que existen factores que afectan el resultado en
diferentes instancias jerdrquicamente ordenadas. Y, mds importante ain, ofrece un marco
tedrico integral y coherente desde el cual deducir el modelo a contrastar e interpretar los
resultados, el de la reproducciéon cultural. Asf lo describe el autor:

La estrecha asociacion entre origen soctal del alumno y su éxito o fracaso escolar es una
manifestacion empirica del proceso de reproduccion de la desigualdad social. La teoria de la
reproduccion cultural formulada originalmente por Bourdiew [...] pretende explicar las
desigualdades a través de una compleja trama de interacciones entre los condicionantes
econdmicos y culturales y las pricticas del sistema educativo. Mediante la socializacion
JSamaliar, el nifio hereda cierto capital cultural acorde con su pertenencia de clase.

El capital cultural socialmente mds valorado (dominante) es mds probable que aparezca entre
los niicleos de mayor nivel socioeconémico (background familiar); al mismo tiempo, la escuela
tiende a valorar precisamente ese capital. Entonces, el nifio de origen soctal alto tiene mayor
probabilidad de éxito porque posee cierto capital cultural, heredado de sus padres y valorado
por la escuela, que le ayuda a dominar el curriculo escolar, a diferencia del procedente de
JSamilia con menor estatus social. El capital cultural juega, entonces, un papel de factor
intermediario entre el .origen soctal del alumno (background familiar) y su aprendizaje. (p.
448)
Cervini encontré que el capital econémico y cultural se asocia significativamente al
resultado escolar, pero que no obstante ello, una proporcién importante de la variacién en
el desempefio académico no es explicado por estos factores. Ello implicarfa que las

caracteristicas escolares también influyen significativamente en el rendimiento.

En el ambito de investigacion para estudiantes universitarios de Argentina, los estudios
realizados por Porto y Di Gresia (2001), Di Gresia, Porto y Ripani (2002), I'azio (2004) y
Said Riicker, Chiapello y Espindola (2009) abordan la tematica desde un punto de vista
similar al del presente trabajo y aportan valiosas referencias para efectuar un contraste de
resultados. Por su parte, Garcia (2014 sintetiza los estudios sobre rendimiento académico
de los universitarios argentinos que se elaboraron en el periodo 2002-2012.

Con respecto a la conceptualizacién del nivel socioeconémico (NSE), Garbanzo Vargas
(20138) destaca que el mismo comprende una serie de caracteristicas del hogar asociadas
con la capacidad de consumo del grupo familiar y que no debe confundirse o identificarse
directamente con la pertenencia a una clase social determinada. Ademds, incluye
igualmente rasgos cuantitativos y cualitativos, por lo que no resulta conveniente su
medicién en forma simple o lineal, ni puede pensarse como variable homogénea para
distintos pafses. A pesar de ello, puede ser muy ttil como instrumento de anélisis a partir
de la creacién de grupos o categorfas basadas en variables relacionadas con el consumo
familiar.

Porto y Di Gresia (2001) estudian las caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes
de una Facultad nacional (Cs. Econémicas en la Universidad de la Plata). A partir de una
encuesta realizada al efecto en el afio 1999, encuentran que la cantidad de afios de
educacién de los padres influye de manera positiva, mientras que el sexo masculino, la
edad y las horas de trabajo lo hacen de manera negativa.

(...) son variables explicativas significativas del rendimiento estudiantil la carrera que cursa
el estudiante, el sexo, la edad, la educacion de los padres, la cantidad de horas que trabaja y
las regulaciones de la Facultad de la condicion de alumno regular. El tipo de escuela
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secundaria (publica-privada) y el lugar de procedencia del estudiante no tienen efecto
significativo sobre el rendimiento [a partir de un andlisis econométrico]. (p. 22)
En Di Gresia et al. (2002), la investigacién se realiza sobre toda la poblacién de
universidades publicas a partir de los datos provistos por el Censo de Estudiantes de
Universidades Nacionales del afo 1994. Los resultados que presentan mayor interés para
el presente trabajo son los siguientes:

[a] los varones tienen menor rendimiento en los estudios que las mujeres (... ).
[b7 El estado civil es un _factor explicativo estadisticamente significativo.

[c¢] La escuela secundaria es un factor explicativo estadisticamente significativo del
rendimiento: los alumnos que provienen de escuelas privadas rinden 0.10 materias mds por
afio que los de escuelas publicas.

[d] Si el alumno cambia de residencia (se muda) para poder asistir a la universidad, ese
cambio liene un efecto positivo sobre el rendimiento. EEn cambio es negativo el impacto de tener
que viajar entre distintas jurisdicciones (municipalidades) para asistir a la Facultad.

[e] Los ajios de permanencia en la Facultad tienen impacto negativo.

[f] Los estudiantes que dedican mds horas al estudio, incluyendo clases, tienen mayor
rendimiento.

[gTTambién es mayor el rendimiento cuanto mayor es la educacion del padre y de la madre.
[h] Los estudiantes que trabajan tienen mayor rendimiento.

[1] Como era de esperar, el origen del financiamiento es una wvariable estadisticamente
significativa: el mayor rendimiento corresponde a los estudiantes que se financian con beca y
aporte familiar, luego los que tienen sélo beca de estudio, luego trabajo personal y aporte
Samailiar y finalmente aporte familiar. En todos los casos, el resultado surge de la comparacion
con el financiamiento originado en el trabajo personal.

[...] En cuanto a las variables representativas (en forma indirecta) de calidad para cada
untversidad no se han encontrado relaciones estadisticamente significalivas con el
rendimiento. El R® de la regresion es relativamente bajo (0.12). (p. 32)
Fazio (2004) utiliza la misma base de datos del trabajo anterior, centrando su atencién en
la relacién entre la situaciéon laboral de los estudiantes y su rendimiento académico.
Subraya que “mas del 55% de los estudiantes universitarios no se dedican exclusivamente
a estudiar, sino que ademds trabajan. También es significativo el porcentaje que trabaja
més de 35 horas semanales (24%)” (p. 3).

En la justificacién de la importancia de su estudio, la autora explica con notable lucidez
que el vinculo situacién laboral-rendimiento académico “tiene relevancia préctica por sus
conclusiones acerca de las condiciones que deberfa reunir una experiencia laboral para
preservar el desempefio académico del alumno (...)” (Fazio, 2004, p. 4). De acuerdo a sus
resultados,

a) La incidencia positiva del trabajo del estudiante se manifiesta solo cuando el trabajo
implica una limitada dedicacion horaria y un cierto grado de vinculacion con los temas de la
carrera que estudia.

b) Los trabajos sin vinculacion con los temas de estudio afectan negativamente el rendimiento
académico del alumno, cualquiera sea el nivel de horas trabajadas.

¢) Un alumno que trabaje en temas vinculados con la carrera puede aumentar su rendimiento
trabajando una moderada cantidad de horas semanales (hasta 5 horas diarias). (p. 26)

Said Riicker et al (2009) concluyen que las condiciones econémicas desfavorables de los
alumnos afectarfan sustancialmente su rendimiento académico, al punto tal que
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directamente podrian impedir el desarrollo de sus estudios. Estos autores toman como
indicador de situacién socioeconémica adversa al indice de necesidades bésicas
insatisfechas (NBI) y al hecho de que el alumno se encuentre trabajando durante el
cursado, en una investigacién que reviste particular importancia porque también se enfoca
en alumnos de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE).

En resumen, los autores citados en esta seccién sostienen que las caracteristicas
socioeconémicas de los estudiantes son altamente significativas para explicar las
diferencias en sus rendimientos académicos, aunque la incidencia de estos factores no es
homogénea en todos los contextos (paises y regiones).

También existe consenso en dejar de lado la visién pesimista inicial respecto de la eficacia
de las variables escolares, a las que se les reconoce influencia en el desempefio académico,
en especial, en paises en desarrollo como los latinoamericanos (Cervini, Dari, Quiroz y
Atorresi, 2014). Con esta base, cobra sentido la tarea de identificar la matriz de
determinantes socioeconémicas del rendimiento escolar que es propia de una regién y de
un nivel educativo, con la finalidad de disefiar especialmente politicas educativas
adecuadas al caso.

Finalmente, en cuanto a las posibles interpretaciones del concepto de Rendimiento
Académico (RA), que es la variable explicada en el estudio, Montes Gutiérrez y Lerner
Matiz (2010) sostienen que éste puede ser entendido de tres maneras:

a) como un resultado expresado e interpretado cuantitativamente; b) como juicto evaluativo
(...) sobre (...) el proceso llevado a cabo por el estudiante; o ¢) de manera combinada
asumiendo el rendimiento como proceso y resultado, evidenciado tanto en las calificaciones
numéricas como en los juicios de valor sobre las capacidades y el 'saber hacer' del estudiante

(...)-(p- 12)
Aqui lo emplearemos en el primero de los sentidos, que es concordante también con la
postura de Tosconi (2010). La autora define al RA como:

El nivel demostrado de conocimientos en un drea o materia, evidenciado a través de
indicadores cuantitativos, usualmente expresados mediante calificacion ponderada en el
sistema vigesimal y bajo el supuesto que es un "grupo social calificado” el que fija los rangos
de aprobacion, para dreas de conocimiento determinadas, para contenidos especificos o para
asignaturas. (citado por Montes Gutiérrez y Lerner Matiz, 2010, p. 12)
En la misma linea, Edel Navarro (2003) remarca que “probablemente una de las variables
mas empleadas o consideradas por los docentes e investigadores para aproximarse al
rendimiento académico son las calificaciones escolares ” (p. 3); y siguiendo a Cascén (2000),
afirma que:
(-..) el indicador del nivel educativo adquirido, en este estado y en la prdctica totalidad de
los paises desarrollados y en vias de desarrollo, ha sido, siguey probablemente seguirdn siendo
las calificaciones escolares. A su vez, éstas son reflejo de las evaluaciones y/o exdmenes donde
el alumno ha de demostrar sus conocimientos sobre las distintas dreas o materias, que el
sistema considera necesarias y suficientes para su desarrollo como miembro activo de la
soctedad. (citado por Edel Navarro, 2003, p. 3)
Por tanto, siguiendo estas précticas tradicionales en las investigaciones sobre eficacia
escolar, asociaremos directamente las calificaciones de los alumnos con su rendimiento
académico (aclarando que no es ésta la tinica manera de evaluar RA, aunque si la utilizada
cominmente).
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2. Método

A continuacién se expone el método empleado en la investigacién, que incluye las fuentes
de datos y muestreo, una descripcién de las variables utilizadas y la estrategia de analisis.

2.1. Fuente de datos y muestreo

Los datos utilizados corresponden a dos fuentes: la Encuesta de Reinscripcién (ER),
contestada individualmente por los alumnos de distintas facultades de la Universidad
Nacional del Nordeste (Argentina) en el afio 2009, y los registros de calificaciones de
alumnos de los Departamentos de Alumnado de las Facultades de Derecho y Odontologfa.

Estos fueron los mejores datos disponibles (por actualidad, universalidad y accesibilidad)
al momento de llevar adelante el anélisis. La demora en la sistematizacién de los datos
recolectados anualmente y cierta reticencia en revelar datos que consideran informacién
sensible del alumno (como sus calificaciones) han sido obstéculos para la obtencién de una
muestra de mayor extension.

En la ER se colectan datos personales, de residencia, familiares, de situacién laboral, de
nivel educativo, de cobertura médica, de situacién econémica, entre otros; y es un requisito
obligatorio para la reinscripcién anual del alumno. No se consideran aquellos alumnos
que, al momento de recabarse la informacién, estaban cursando su primer afo de estudios.
La cantidad de alumnos relevados por facultad se describe en la tabla 1.

La cantidad de alumnos con datos disponibles para el anélisis corresponde a las Facultades
de Derecho y Odontologia con un total de 9.694 valores. No se disponen de datos de las
restantes facultades.

2.2. Descripcion de las variables utilizadas

El objetivo de este trabajo en el plano empirico es identificar las relaciones significativas
entre el rendimiento académico del alumno, por un lado, y su nivel socioeconémico (NSE),
por el otro. Si bien originariamente la idea de investigacién inclufa también el estudio del
efecto de las variables académicas en el rendimiento, las severas dificultades
experimentadas para la recoleccién de los datos necesarios obligé a dejar de lado,
momentineamente, dicha linea de anélisis

La base de datos disponible no ofrece los indicadores ideales para evaluar las hip6tesis que
se plantean en esta investigacién. Sin embargo, se disponen de datos que pueden emplearse
como proxies para inferir algunas relaciones (Anexo 1).

Tabla 1. Cantidad de estudiantes matriculados por Facultad o Instituto. UNNE

UNIDAD ACADEMICA CANTIDAD DE ALUMNOS % DEL TOTAL
Fac.de Derecho, Cs. Soc. y Politicas 9.059 34%
Fac. de Cs. Exactas y Naturales y Agrimensura 4.855 18%
Fac. de Humanidades 3.270 12%
Fac. de Arquitectura y Urbanismo 2.420 9%
Fac. de Cs. Veterinarias 1.875 7%
Fac. de Ciencias Agrarias 1.334 5%
Fac. de Odontologia 1.297 5%
Instituto de Criminalistica 922 4%
Fac. de Ingenierfa 1.053 4%
Inst. de Adm. de Empresas Agropecuarias 174 1%
Total general 26.259 100%

Fuente: Elaboracién propia.
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Con respecto al RA, se dispone del promedio histérico, que es el promedio de todas las
calificaciones obtenidas por el alumno, incluyendo aplazos. Esta serd la variable a explicar
a lo largo del anilisis. Es importante aclarar que en el conjunto de datos se incluyen
alumnos con distintos grados de avance en las carreras. También corresponde explicitar
que la investigacién supone que las notas en distintas carreras y facultades son
comparables en forma directa.

Las variables explicativas utilizadas en el andlisis pueden agruparse en clases o categorias:

e Variables de Perfil General: unidad académica a la que pertenece el alumno,
sexo, edad y necesidad de traslado o desplazamiento (variable categdrica que
describe si el alumno es o no originario de la ciudad donde cursa sus estudios).

e Variables de Familia Nucleo: describen el estado civil del alumno, la cantidad
de hijos, y de familiares que estdn a su cargo.

e Variables de Perfil Laboral: se refieren a la insercién del alumno en el
mercado laboral, incluida su condicién de ocupacién, tipo de ocupacion, si se
le descuentan aportes jubilatorios (es decir, si estd formalmente registrado
como trabajador ante los organismos de la seguridad social), horas de trabajo
y relacién del trabajo con los estudios.

e Variables de Nivel Socioeconémico (NSE): se agrupan aqui los indicadores de
la base de datos que se consideraron proxies relevantes de nivel
socioeconémico. La primera de ellas es la cobertura médica. Se trabaja bajo
el supuesto de que ésta se relaciona razonablemente con el NSE. Asi, quienes
poseen cobertura médica tendrian un NSE superior a quienes no la poseen. A
su vez, dentro de quienes cuentan con este beneficio, las obras sociales
prepagas (privadas) o por afiliacién voluntaria denotan un NSE atin mayor.
La segunda variable proxy es la forma de financiamiento de los estudios. En
particular, la financiacién de los estudios a través de planes o programas
sociales denota un menor NSE. Finalmente, se analiza la condicién de
beneficiario de becas. Las mismas se otorgan generalmente a quienes pueden
demostrar un bajo NSE, por lo que se usara esta variable en ese sentido.

e Variables de Familia de Origen: describen la condicién laboral y el nivel de
estudio de los padres. Estas variables son utilizadas como indicadores del
entorno sociocultural de origen del alumno

2.3. Estrategia de andlisis

En primer lugar se realiza una caracterizaciéon general de la muestra. Luego se describen
los datos de rendimiento académico para las unidades de las que se disponen datos
suficientes, que son las IFacultades de Derecho y Odontologia.

Finalmente se estiman las correlaciones entre el rendimiento académico y las variables de
perfil empleando regresiones multiples por Minimos Cuadrados Ordinarios (MCO).
Cervini (2002a) observa que en este tipo de investigaciones es preferible recurrir a los
modelos jerdrquicos lineales antes que al método de MCO. Sin embargo, los datos
disponibles no son suficientes para la aplicaciéon del modelo sugerido por este autor (la
tinica agrupacion jerarquica con la que podemos contar es la que separa a los alumnos de
Derecho y a los de Odontologfa). Pese a esta limitacién, se realizan regresiones separadas
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para cada Facultad en el Anexo 3 con el objetivo de identificar posibles diferencias
estructurales en los efectos.

Este método empleado (MCO) nos permite estimar el efecto independiente o ceteris paribus
de cada variable explicativa en el RA. Por ejemplo, es esperable que las variables Situacién
Laboral y Obra Social estén correlacionadas, ya que estar empleado aumenta las
probabilidades de tener obra social por el propio trabajo (la correlacién no es exacta por
la existencia del trabajo no registrado o informal). Si analizamos por separado el efecto de
estas variables sobre RA es posible que lo sobreestimemos o subestimemos, ya que, al
covariar, cada variable explicativa escondera el efecto de la otra. Con la regresién multiple
por MCO podemos aislar el efecto individual de cada una manteniendo a la otra constante
(ceterts paribus)

Se estima el siguiente modelo:
RA = BO +ﬂ1X1 + "'+ﬂan +u

donde RA es el rendimiento académico, Xy, ..., Xj, son las variables explicativas y u ues el
error que incorpora el efecto de todas las demds variables no incluidas en el modelo. El
coeficiente f8; uede entenderse como el efecto independiente (ceteris paribus) de un aumento
unitario de la variable X; en el RA. El supuesto central que se efectiia al utilizar este
método es que no hay variables omitidas que estén correlacionadas con los regresores. Por
ejemplo, si existe la variable “Inteligencia individual” que no esté incluida en el modelo
pero esté correlacionada con la Situacién Laboral del alumno, el B; estimado de esta tltima
estara sesgado. Wooldridge (2002) ofrece mayores detalles sobre los supuestos implicados
en la regresién multiple por MCO.

En esta instancia se corren cuatro modelos incorporando las variables explicativas de a
una a la vez, con el propésito de identificar su efecto marginal:

e General (Modelo 1): incluye todos los datos, sin distincién de unidades
académicas. Se intenta maximizar el nimero de observaciones vélidas,
dejando de lado variables con una elevada proporcién de valores perdidos.

e Por género (Modelo 2): se compara el comportamiento de las estimaciones
entre los subconjuntos de hombres y mujeres para identificar patrones de
correlacién con perspectivas de género.

e Subconjunto Ocupados (Modelo 3): solo se incluyen los alumnos ocupados
para identificar su impacto en el rendimiento.

e Subconjunto Padres (Modelo 4): se incorporan las variables referentes a la
ocupacién y el nivel de educacién de los padres para estimar el efecto del
entorno sociocultural de la familia de origen en el RA (solo se dispone de
datos de la Facultad de Odontologia).

e Por unidad académica (Modelo en Anexo 3): se compara el comportamiento
de las estimaciones entre las facultades para identificar efectos
estructuralmente distintos entre ambas y probar la robustez de los
resultados.
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3. Resultados

3.1. Descripcion general de la muestra

El 54% de la poblacién son estudiantes mujeres. La edad promedio es de 27 afios con
desvio estandar de 7.6 aflos y mediana de 25 afios. El 42% de los alumnos estudia en la
misma localidad de su residencia habitual. Un 87% del alumnado es soltero, y sélo uno de
cada cuatro alumnos tiene hijos (60% de los cuales posee un tnico hijo).

Uno de cada tres alumnos trabaja mientras cursa sus estudios universitarios, proporcion
que es menor a la hallada en investigaciones analogas como la de Fazio (2004), quien
encontré que la proporcién de estudiantes que trabajan y estudian fue del 55% para todo
el pafs en el afo 1994, y la Porto (2001), donde se hallé que el 45% de los estudiantes
trabajaban en forma simultdnea al cursado de sus carreras (en el afo 1999, en una Facultad
de la Universidad de la Plata).

Aqui uno de cada siete estudiantes busca trabajo pero no lo encuentra. El resto se
encuentra fuera del mercado laboral. Entre los ocupados, predomina la condicién de
empleado (60%), y un 28.5% realiza tareas estrechamente vinculadas a sus estudios
universitarios. El 8.64% reviste la calidad de pasante.

Se destaca que un 47.5% no tiene cobertura de salud. Entre quienes si poseen cobertura,
mas de la mitad la obtuvo por estar a cargo de un titular que cuenta con el beneficio. Un
11% de los alumnos tiene obra social en razén de su propio trabajo y el 4% corresponde a
afiliados voluntarios.

Solo 40% de los alumnos que trabajan manifiesta estar efectuando aportes jubilatorios.
Este hecho, sumado a que solamente un tercio de los que tienen trabajo poseen obra social,
puede ser considerado como indicador del nivel de precariedad e informalidad laboral de
los alumnos.

Las contribuciones econémicas familiares constituyen la principal fuente de
financiamiento de los estudios (70% de los alumnos). El financiamiento a través de becas,
planes sociales u otras fuentes son mucho menos relevantes en la muestra. De los alumnos
becados, més de la mitad reciben beneficios de la universidad (principalmente becas de tipo
econémico), mientras que un 37% son beneficiarios de becas otorgadas por el Estado
nacional.

Respecto al nivel de educaciéon alcanzado por los padres, predominan quienes no han
completado los estudios secundarios. Sin embargo, los padres que han finalizado estudios
universitarios son un grupo importante: la UNNE duplica la proporcién de alumnos con
madres con formacién universitaria que, por ejemplo, la Universidad Nacional de La Plata
(véase Porto y Di Gresia, 2001). Es importante destacar que solo el 61,2% de los alumnos
respondié las preguntas acerca del nivel educativo de sus padres.

En cuanto a la situacién laboral de los padres, predomina la caracteristica de ocupado, con
mayor proporciéon de padres ocupados, y en su mayoria corresponde a la categoria de
empleados (seguidos por los cuentrapropistas).

3.2. Rendimientos académicos en Derecho y Odontologia

La media general de la variable “rendimiento académico” de los alumnos de la muestra es
de 6.78 puntos, mientras que la mediana es ligeramente superior (tabla 2). El desvio tipico
encontrado es de 0.84, lo que denota una fuerte concentracién de las calificaciones
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alrededor del indicador de tendencia central. Prueba de ello es que el 77% de los alumnos
tiene entre 6 y 8 de promedio.

Tabla 2. Estadisticas descriptivas del rendimiento académico. UNNE

MEDIA DESV. TIP. MEDIANA RANGO  ASIMETRIA

Facultad de Derecho 6.74 0.84 6.8 10.0 -0.6
Facultad de Odontologfa 7.24 0.84 7.2 4.5 0.2
Total 6.78 0.85 6.8 10.0 -0.5

Fuente: Elaboracién propia.

Existen diferencias entre unidades académicas y entre carreras. Mientras que el promedio
en Abogacia (que es una de las carreras que se estudian en la Facultad de Derecho, las
otras son Notariado y Procuracién) es de 6.3 puntos, en la carrera de Odontologia es de
7.24 puntos, un 7.6% superior. La dispersién entre carreras no es significativamente
diferente. Por otro lado, mientras en Derecho la asimetria de la distribucién se produce
hacia la izquierda (promedios bajos), en Odontologia se produce hacia la derecha
(promedios altos).

3.3. Relacion entre NSE y RA. Modelo 1

El eje central del trabajo consiste en estimar el impacto del NSE del alumno en el
rendimiento académico. En esta seccién se pretende aproximar empiricamente esta
relacion a partir de los datos disponibles. En el Anexo 2 puede verse la cantidad de
observaciones perdidas por falta de respuesta en cada variable.

La tabla 38 presenta los resultados obtenidos al regresar las variables sobre el promedio
académico. En cada paso se incluyé un grupo de variables, con la excepcién de los
indicadores de NSE, que se incluyeron de uno en uno. Se presentan los coeficientes
estimados, los coeficientes beta y el grado de significancia. Estos coeficientes beta son
estimaciones con variables estandarizadas: al normalizar los argumentos de una regresion,
el rango de variacién es idéntico para todos ellos, de manera que podemos comparar sus
efectos relativos directamente (Wooldridge, 2002).

El Modelo 1aregresa sexo y edad sobre la variable dependiente: se verifica que las mujeres
tienen un RA superior a los hombres, situacién que se mantiene a medida que se ingresan
m4s regresores.

No ocurre lo mismo con la edad. Esta se presenta estadisticamente no significativa en el
Modelo 1a, aunque gana peso a medida que se incluyen otras variables. El efecto final no
es lineal, sino que presenta una forma cuadratica. En concreto, la edad del alumno tiene
un efecto positivo en el RA hasta aproximadamente los 28 afios. De alli en adelante su
efecto es negativo.

Dentro del grupo de variables “familia ndcleo”, las mas significativas son estado civil
casado y cantidad de hijos. Los estudiantes casados presentan un rendimiento
sistemdticamente superior a los solteros. La cantidad de hijos afecta negativamente el
rendimiento: cada hijo disminuye el promedio del alumno (padre/madre) en alrededor de
0.10 puntos. Ambos efectos son robustos a la introduccién de nuevas variables.

Con respecto a la situacién laboral, se verifica que tanto si estd ocupado como si estad
desocupado (es decir, no tiene trabajo pero lo busca activamente), el alumno presenta un
rendimiento académico inferior al del grupo base (que no tiene interés ni intencién de

ingresar al mercado laboral).
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Tabla 3. Modelo 1. Estimaciones generales. UNNE

MoD. 1A Mob. 1B MoD. 1C MoD. 1D MoD. 1E MoD. 1

B Beta Sig. B Beta Sig. B Beta Sig. B Beta Sig. B Beta Sig. B Beta Sig.
(Constante) 6,40 Kk 6,87 *kk 6,06 Kk 6,01 kK% 5,82 K%k 5,82 *kk
Sexo 0,21 0,18 **R% 0,21 0,13  *%% 090 0,12  *%% 090 0,12  *¥% (90 0,11 **k% 0,20 0,11 *kk
Edad_est 0,00 0,02 0,00 0,08 0,08 0,350 ¥** 003 0,29 *¥**% 003 0,38  ®* 003 0,33  F¥*
Edad_est_2 0,00 0,02 0,00 0,08 0,00 -0,18  ¥* 0,00 -0,18 **  O0Eo00 -0,20 *** 0,00 -0,20 k%
EC_casado 0,15 0,06  ¥¥k 015 0,06  ¥¥% 014 0,06 *¥*¥* 015 0,06 ¥** 015 0,06  *¥*
EC_otros 0,02 0,01 0,03 0,01 0,02 0,01 0,04 0,01 0,04 0,01
cant_hijos_alum -0,08 -0,09 *** _008 -0,08 *** _008 -0,09 F** _008 -0,08 F** _0,08 -0,08 HK*¥
sit_lab_ocup -0,24  -0,14 **%*% _0925 -0,15 *** _0921 -0,12 F¥* _02] -0,12  kFx
sit_lab_desocup -0,28 -0,10 **%*% _0923 -0,10 *** _0923 -0,10 **¥* _028 -0,10 K¥*
OS_fam 0,07 0,04  **¥* 007 0,04  *** 007 0,04 F¥*
OS_trab 0,11 0,05  *** 014 0,06  *** (14 0,06  *¥*
OS_afil 0,18 0,05  *¥¥*% 018 0,05  *¥¥% (018 0,06 %%
OS_uni 0,19 0,05  **¥* 018 0,05  *¥** 018 0,05 ¥k
alu_cos_est_ap_fam 0,13 0,07 **k% 0,18 0,07  F¥*
alu_cos_est_trab 0,03 0,02 0,08 0,02
alu_cos_est_beca 0,36 0,05 **k%k 0,14 0,02
alu_cos_est_plsoc -0,30 -0,08 ***  _0380 -0,08 @ k¥*
alu_cos_est_otra -0,06  -0,01 -0,06 -0,01
tiene_beca 0,24 0,08
cant_becas_uni -0,01 0,00
R? corregido 0,02 0,02 0,03 0,04 0,04 0,04
F 42,04 26,35 34,63 26,54 21,33 19,10
Observaciones 7514,00 7514,00 7514,00 7514,00 7514,00 7514,00

Nota: se presentan los coeficientes beta (variables estandarizadas) de la regresién por Minimos Cuadrados Ordinarios. La variable dependiente es el "Rendimiento

Académico". Las variables independientes fueron introduciéndose en 6 etapas: 1) sexo y edad, 2) estado civil y cantidad de hijos, 8) situacién laboral del alumno, 4)

cobertura de obra social del alumno, 5) forma de costeo de estudios, 6) posesién y cantidad de becas. * p < 0,10; ** p < 0,05 ; *** p < 0,01. Fuente: Elaboracién propia.
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Uno de los indicadores mas confiables de NSE es el tipo de cobertura médica del alumno,
que estd asociado a un mayor RA en comparacién con el grupo que no posee cobertura.
Habitualmente, contardn con cobertura las siguientes personas: aquellas que cuenten con
un familiar (padres o cényuges) que trabaje en relacién de dependencia formalmente
registrada, aquellos que trabajen en relacién de dependencia formalmente registrada,
aquellos trabajadores (auténomos) que contraten un servicio privado de obra social,
aquellos alumnos que se inscriban en el régimen de servicios sociales administrado por la
Universidad. Los principales casos de alumnos sin cobertura comprenden: aquellos cuyos
padres no poseen trabajo o no tienen trabajo formal, y aquellos alumnos que trabajan en
relaciones laborales no registradas.

Dentro del grupo con cobertura, quienes tienen obra social por ser familiares a cargo del
beneficiario directo presentan el menor coeficiente que aquellos que la tienen por su propio
trabajo. Los que tienen obra social por afiliacién voluntaria o provista por la Universidad
son quienes tienen atin mayor diferencia de rendimiento. Este es un efecto adicional a la
situacién laboral que indica no solo que estd ocupado, sino también que aporta a una obra
social (ver Modelo 1d).

Otro de los indicadores de NSE es la fuente de financiamiento de los estudios (recuérdese
que esta es una pregunta de respuesta multiple, por lo que las opciones no son excluyentes.
Por ejemplo, un alumno puede recibir aportes familiares y una beca al mismo tiempo).
Quienes reciben aportes familiares tienen un rendimiento sistematicamente superior a
quienes no los reciben. El financiamiento con recursos derivados del propio trabajo no
tiene un efecto adicional a las variables laborales ya consideradas, mientras que el
financiamiento por becas tiene un efecto fuertemente positivo.

En el modelo 1 se incluyen variables adicionales sobre becas. Sin embargo, su efecto no es
significativo (al medir fenémenos tan similares, se quita significatividad estadistica a la
variable de financiamiento de estudios). Quienes se financian con planes sociales tienen un
rendimiento fuertemente inferior a quienes no usan esta fuente. Es necesario destacar que,
a pesar de que la significatividad de los efectos encontrados es importante, el modelo final
no explica mas que el 4% de la variabilidad de los rendimientos. Este valor guarda
similitud con los encontrados en investigaciones anilogas de rendimiento educativo, como
las de Porto (2001), Di Gresia et al. (2002). No obstante, el modelo en su conjunto es
altamente significativo.

Con el objetivo de encontrar diferencias en el impacto de las variables socioeconémicas
entre Facultades, se corrié el modelo por separado para cada una de ellas (ver Anexo 3).
En Odontologia las variables edad, estado civil, obra social por afiliacién voluntaria y
costeo de estudio por planes sociales se presentan como significativos, siendo ésta tltima
la que mayor impacto (negativo) produce en el RA. La baja significatividad estadistica de
las demds variables puede explicarse por el menor tamafio de la muestra. En Derecho, la
mayor parte de los resultados hallados en el apartado anterior se conservan.

3.4. Diferencia de género. Modelo 2

El estudio del impacto diferencial de las variables socioeconémicas de acuerdo al género
del alumno es fundamental para analizar si las oportunidades educativas se distribuyen
igualitariamente. A continuacién se evaltian los efectos del modelo 1 en hombres y mujeres
por separado (tabla 4).
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Tabla 4. Modelo 2. Comparacién de resultados por género. UNNE

HOMBRES MUJERES
B Sig. B Sig.
(Constante) 5,624 *okk 6,427 *kk
Edad_est 0,048 *okk 0,025 *%
Edad_est_2 0,000 FHk 0,000
EC_casado 0,180 *% 0,153 Fdk
EC_otros 0,007 0,073
cant_hijos_alum -0,081 -0,118 Hkok
sit_lab_ocup -0,218 FHk -0,197 Fdk
sit_lab_desocup -0,259 *okk -0,218 *kk
OS_fam 0,066 * 0,069 *%
OS_trab 0,158 Hoke 0,117 *%
OS_afil 0,180 *okk 0,181 *kk
OS_uni 0,236 Hoke 0,139 Hkx
alu_cos_est_ap_fam 0,223 Hkex 0,068
alu_cos_est_trab 0,076 -0,017
alu_cos_est_beca 0,207 -0,325
alu_cos_est_plsoc -0,214 -0,309 *%
alu_cos_est_otra -0,091 -0,047
tiene_beca 0,026 0,797
cant_becas_uni 0,056 -0,052

Nota: se presentan los coeficientes de la regresién por Minimos Cuadrados Ordinarios. La variable
dependiente es el "Rendimiento Académico". * p < 0,10. ** p < 0,05. *¥** p < 0,01.
Fuente: Elaboracién propia.

Las diferencias mds notables se verifican en la edad, cantidad de hijos, situacién laboral
desocupado, obra social universitaria y forma de costeo de estudios. En cuanto a la edad,
en el grupo de hombres se mantiene la relacién descripta anteriormente. En las mujeres,
en cambio, la relacién es lineal y directa: a mayor edad, mejor RA. La diferencia mas
destacable en materia de género es el efecto de la cantidad de hijos del alumno, que no
afecta el rendimiento del alumno de sexo masculino pero si lo hace y de manera intensa y
negativa cuando se trata del sexo femenino. Finalmente, los aportes econémicos de origen
familiar son estadisticamente significativos para explicar el RA de los hombres pero no el
de las mujeres. Lo contrario ocurre con los planes sociales.

3.5. Pertil laboral. Modelo 3

En esta seccién se profundiza en el efecto de las variables laborales sobre el RA con un
modelo ampliado (tabla 5). EI subconjunto utilizado para la regresién es el de los alumnos
ocupados.

Como resultados destacados, se verifica un mayor rendimiento de los ocupados
cuentapropistas por sobre los ocupados empleados, y la cantidad de horas trabajadas se
relaciona positivamente con el RA, al contrario de lo hallado en otros estudios (como el
citado de Fazio, 2004). Finalmente, y de manera notable, el hecho de que el trabajo
desempeifiado tenga relaciéon con el campo de estudios del alumno tiene un efecto positivo
en su rendimiento. Fazio (2004) encontré este mismo vinculo, agregando que el efecto
positivo se mantiene tGinicamente hasta cierta cantidad de horas semanales trabajadas,
luego de lo cual el trabajo comienza a incidir negativamente en el rendimiento aunque se
desarrolle en un area vinculada al de los estudios.
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Tabla 5. Modelo 3. Efectos de las caracteristicas del empleo. UNNE

VARIABLES B BETA SIG.
(Constante) 5,76 ik
Sexo 0,17 0,10 *kk
Edad_est 0,04 0,39 *kk
Edad_est_2 0,00 -0,25 fatd
EC_casado 0,18 0,09 *kk
EC_otros 0,13 0,04 *k
cant_hijos_alum -0,08 -0,10 Hkk
OS_fam 0,10 0,04 *k
OS_trab 0,14 0,08 *kk
OS_afil 0,23 0,07 ik
OS_uni 0,20 0,05 ke
alu_cos_est_ap_fam 0,15 0,08 Heskx
alu_cos_est_trab 0,07 0,08
alu_cos_est_beca 0,02 0,00
alu_cos_est_plsoc -0,14 -0,01
alu_cos_est_otra 0,01 0,00
tiene_beca 0,32 0,04
cant_becas_uni -0,03 -0,01
sit_ocup_pat 0,14 0,03
sit_ocup_cta 0,08 0,04 *k
sit_ocup_pas 0,01 0,00
alu_trab_desjub -0,06 -0,04
hora_sem_ trab_alum 0,03 0,05 *k
rel_trab_carrera 0,16 -0,16 ok
N 3107
R? corregido 0,07

Nota: se presentan los coeficientes regulares (B) y beta (variables estandarizadas) de las regresiones
por MCO para el sub-conjunto de los "Ocupados". La variable dependiente es el "Rendimiento
Académico". Se agregan variables independientes vinculadas a las caracteristicas de su empleo.
*p <0,10. %% p < 0,05. ¥¥% p < 0,01.

Fuente: Elaboracién propia.

3.6. Perfil de los padres. Modelo +

Se incorporan al modelo las variables referentes al nivel de educacién y estatus laboral de
los padres. Solo se utilizan datos referentes a la Facultad de Odontologfa (tabla 6). Esto
puede explicar, en parte, la no significatividad de algunas variables por las razones
expuestas previamente.

La tinica variable que presenta un efecto estadisticamente significativo es el maximo nivel
educativo alcanzado por los padres: cuanto mayor es la educacién de los padres, mayor es
el RA del alumno. Las variables de situacién laboral de los padres no inciden en el RA.

4., Discusion

Los resultados hallados permiten abrir el debate en torno a numerosas cuestiones, las que
no pueden ser agotadas en el acotado ambito del presente articulo. Hecha la salvedad y
sin perjuicio de las observaciones que seran vertidas en las conclusiones, proponemos
enfatizar las siguientes:

Los promedios de calificaciones de los alumnos de la Facultad de Odontologia son
superiores a los de Derecho, y estas diferencias se mantienen luego de considerar muchas
otras variables, incluidas algunas referentes al NSE del alumno. Esto puede deberse a
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diversas causas. Una posible explicacién radica en la diferencia en la dotacién de recursos
académicos  (planteles  docentes, infraestructura, etc.) entre facultades.
Desafortunadamente, la falta de datos respecto a los resultados académicos de las demas
Facultades impide contrastar hipétesis como las siguientes:

e Las facultades que tienen mas y mejor personal docente por alumno obtienen
mejores RA.

e Las facultades que tienen recursos fisicos mas adecuados para las necesidades
del aprendizaje en el campo de conocimiento propio tienen mejores RA.

e Las facultades que tienen una gestién mdas organizada y eficiente obtienen
mejores RA.

Tabla 6. Modelo 4. Efecto de la educacién y ocupacién de los padres. UNNE

VARIABLES B BETA SIG.

(Constante) 9,19 ki
Sexo 0,05 0,03

Edad_est -0,16 -0,90 ok
Edad_est_2 0,00 0,73 ki
EC_casado 0,21 0,05

EC_otros 0,58 0,06

cant_hijos_alum 0,02 0,01

OS_fam 0,08 0,05

OS_trab 0,21 0,03

OS_afil 0,19 0,05

OS_uni -0,11 -0,08
alu_cos_est_ap_fam 0,09 0,02

alu_cos_est_trab -0,02 -0,01

alu_cos_est_plsoc -1,54 -0,07 *
alu_cos_est_otra 0,12 0,01

tiene_beca 0,17 0,03

cant_becas_uni 0,00 0,00

max_est_padres 0,16 0,13 *kk
sit_lab_pad_ocu 0,06 0,02

sit_lab_pad_des 0,12 0,01

sit_lab_mad_ocu 0,05 0,08

sit_lab_mad_des 0,94 0,04

N 634

R? corregido 0,10

Nota: se presentan los coeficientes regulares (B) y beta (variables estandarizadas) de las regresiones
por MCO para el sub-conjunto de los alumnos que respondieron las preguntas referidas al nivel de
estudios y situacién laboral de sus padres. Fueron excluidos todos los alumnos de la Fac. de
Derecho por no respuesta. La variable dependiente es el "Rendimiento Académico". Se agregan
variables independientes vinculadas al nivel de estudio y situacién laboral de los padres.

*p <0,10. %% p < 0,05. ¥ p < 0,01.

Fuente: Elaboracién propia.

Ademads de estas hipétesis, podria testearse la significancia de muchas otras variables,
como la cultura organizacional, el nivel de compromiso de los actores, el presupuesto, la
dindmica cientifica del campo de conocimiento involucrado, entre otras. Otras posibles
explicaciones podrfan estar asociadas a la definicién adoptada de RA, a la aptitud del
promedio de calificaciones como instrumento central de medicién del desempeiio del
alumno y a la razonabilidad de la comparacién de promedios entre facultades o
universidades. Ellas integran el marco de presupuestos de la presente investigacion, en el
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cual se asume que es valido utilizar al promedio histérico como indicador del rendimiento
académico y que las calificaciones obtenidas en las distintas unidades académicas son
directamente comparables —~Cascén (2000) ha analizado la factibilidad de la utilizacién de
las calificaciones del alumno como predictor del RA—.

Parece evidente que la situacién familiar del alumno afecta directamente su rendimiento.
El estudio indica que el estado civil casado se asocia positivamente al RA, mientras que
tener hijos a cargo se vincula con RA inferiores. Si bien es esperable y comprensible que
el cuidado de los hijos demande horas y energfas que no podran destinarse al estudio
(disminuyendo el RA), no es sencillo explicar por qué los alumnos casados tienen mejores
calificaciones (es posible que cuenten con un mayor grado de madurez o que ello indique
pertenencia a un NSE mas alto).

Tanto si el alumno se halla trabajando como si se encuentra en la bisqueda de un puesto,
su RA es significativamente inferior al de quienes estudian a tiempo completo (y no desean
acceder al mercado laboral). Detrés de estas variables, pueden existir dos causas distintas.
Por un lado, las diferencias en la cantidad de tiempo disponible para el estudio con que
cuentan los alumnos en cada caso. Por otra parte, es probable que la situacién laboral esté
operando aqui como un indicador de NSE (quienes necesitan trabajar poseen un NSE
menor a quienes pueden dedicarse exclusivamente al estudio).

El nivel de instruccién de los padres resulta significativo en la explicacién el RA de sus
hijos, no asf su estado de ocupacién actual. Esto es consistente con los argumentos tedricos
mencionados previamente (T. de la Reproduccién Cultural). También coincide con los
antecedentes locales, en los cudles se lo considera uno de los factores de mayor peso o
incidencia en el RA (Garcfa, 2014). Queda pendiente la indagacién en torno a las posibles
diferencias de efecto segiin género del progenitor instruido.

Al interpretar los resultados obtenidos, asf como al reflexionar sobre las implicancias de
los mismos no puede soslayarse que la meta en este tipo de investigaciones es la deteccién
de relaciones entre variables y la determinacién del sentido e intensidad de las mismas.
Las causas o razones subyacentes de las relaciones pasan, por este motivo, a un segundo
plano. Por lo tanto, sin perjuicio de que puedan mencionarse posibles teorfas explicativas
o adelantarse conjeturas al respecto, el enfoque adoptado es eminentemente pragmatico.
Valga un ejemplo para reflejar esta afirmacion: el hallazgo de una relacién negativa
significativa e intensa entre cantidad e hijos y RA constituye aqui un producto suficiente
per se, con independencia del canal preciso a través del cual se produce el efecto (que puede
a su vez ser punto de partida de otras investigaciones con caracteristicas distintas).

5. Conclusiones

Del analisis descriptivo surge que el alumno modal es uno de 25 afos, proveniente del
interior de las provincias, soltero, sin hijos o familiares a cargo, estudiante a tiempo
completo, que se financia a través de aportes familiares, con padres ocupados pero sin
estudios secundarios completos.

Sin embargo, existe una fuerte dispersién a partir de este perfil, en particular en lo
referente a indicadores de NSE. Hay tantos alumnos con cobertura médica como sin ella.
Hay una notoria proporcién (préxima al tercio) de alumnos que se encuentran trabajando
al mismo tiempo que cursan sus estudios (gran parte de los cuales se encontrarfan en
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situacién laboral precaria o informal). Finalmente, hay una muy pequefia fraccién del
alumnado (cercano al 2%) que recibe becas.

En relacién con los objetivos del trabajo, se encontré evidencia contundente de que las
variables de NSE son significativas para explicar las diferencias de rendimiento académico
entre los alumnos de la UNNE. Las variables que se han utilizado como indicadores de
NSE elevado han presentado una correlacién positiva, y las variables que se emplearon
como indicadores de NSE mds bajo han presentado una correlacién negativa.

En la tabla 7 se presenta un resumen de los efectos aqui encontrados y una comparacién
con otros trabajos realizados sobre el universo de estudiantes de universidades nacionales,
en especial Di Gresia y colaboradores, (2002); Fazio (2004) y Said Riicker y colaboradores
(2009).

En materia de género, el hallazgo més relevante se manifiesta en el desempefio de las
estudiantes mujeres con hijos: su rendimiento es notoriamente inferior al de los
estudiantes hombres con hijos. Esto pareceria indicar que la responsabilidad del cuidado
de los hijos repercute principalmente en el rendimiento académico de estudiantes de sexo
femenino. Para revertir esta desventaja, la universidad podria implementar la apertura de
servicios de guarderfa para bebés y nifios, por ejemplo.

La identificacién de las variables socioeconémicas asociadas de manera negativa con el RA
resulta de suma utilidad para reconocer cuales son los grupos o sectores en situacién de
mayor vulnerabilidad educativa (alumnas madres, alumnos que se desplazan desde
localidades del interior, alumnos que trabajan a jornada completa, etc.). Y el analisis
permite avanzar ain mds: la estimacién de la intensidad de los efectos negativos de las
diversas variables permite reconocer la gravedad de la desventaja en términos educativos,
es decir, ordenar las desventajas en funcién de su gravedad.

Contando con estas investigaciones, la universidad o facultad que se proponga atenuar las
desigualdades preexistentes que resulten méds nocivas para sus alumnos desaventajados
podria implementar las medidas paliativas de mayor impacto, de acuerdo a sus particulares
circunstancias. Serfa esta una forma de optimizar la utilizacién de los recursos
presupuestarios propendiendo a la mejora en la eficacia escolar y la igualdad de
oportunidades educativas.
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Tabla 7. Comparacién de Resultados UNNE con otras Universidades Nacionales

RESULTADOS DE OTRAS INVESTIGACIONES
NACIONALES

RESULTADOS DEL PRESENTE
TRABAJO

Tanto en los estudios realizados por Porto y Di
Gresia (2001), y Di Gresia (2002), los varones tienen
menor RA que las mujeres.

Los alumnos varones presentan un
menor RA que las mujeres.

En el trabajo de Porto y Di Gresia (2001), el estado
civil soltero es un factor con influencias ambiguas en
virtud de cémo se construya la variable explicada y,
en la mayorifa de los casos, con baja significacién
estadistica.

En Di Gresia (2002), el estado civil casado
particularmente aparece con influencia positiva en el
RA, y como un factor estadisticamente significativo.

Los alumnos casados tienen mayor
RA. Se verifica para los dos géneros
pero con mayor intensidad para las
mujeres.

Tanto en los resultados hallados en Porto y Di
Gresia (2001), como en Di Gresia (2002), la escuela
secundaria es un factor explicativo estadisticamente
significativo. Estos estudios verifican una correlacién
negativa entre la formacién en escuelas secundarias
publicas y RA

Se carece de datos.

El cambio de residencia del alumno (mudanza) tiene
un efecto positivo sobre el rendimiento. El impacto
de tener que viajar entre distintas jurisdicciones
(municipalidades) para asistir a la Facultad es
negativo. -Porto y Di Gresia (2001), y Di Gresia
(2002)-

En contraste, para Said Riicker (2009), el cambio de
residencia tiene un impacto negativo.

Los datos sobre lugar de procedencia
son incompletos para la muestra. Se
carece de datos sobre viajes inter-
jurisdiccionales.

Los afios de permanencia en la Facultad tienen
impacto negativo. (Di Gresia 2002)

Se carece de datos.

Porto y Di Gresia (2001) exponen que el RA
disminuye con el niimero de horas trabajadas.

Di Gresia (2002) muestra que aquellos estudiantes
que trabajan tienen mayor RA. Asimismo, los
estudiantes que dedican mas horas al estudio,
incluyendo clases, tienen mayor RA.

En Said Rucker (2009) la situacién laboral ocupado
tiene un fuerte impacto negativo.

Se carece de los datos
correspondientes a horas de estudio de
los alumnos. Utilizando como proxy la
variable “situacién laboral ocupado”
(que implicaria menor cantidad de
horas disponibles para el estudio), se
observa que quienes trabajan tienen un
menor RA que los alumnos inactivos.
Ademis, mientras mayor es la carga
horaria del trabajo menor es el RA.

Porto y Di Gresia (2001), y Di Gresia (2002),
encuentran que mayor es el RA cuanto mayor es la
educacién del padre y de la madre.

Cuanto mayor es la educacién de los
padres, mayor es el RA de los alumnos.

Di Gresia (2002) sostiene que el origen del
financiamiento es una variable estadisticamente
significativa: el mayor rendimiento corresponde a los
estudiantes que se financian con beca y aporte
tamiliar, luego los que tienen sélo beca, luego trabajo
personal y aporte familiar y finalmente aporte
familiar. En todos los casos, el resultado surge de la
comparacién con el financiamiento originado en el
trabajo personal.

El origen del financiamiento es una
variable estadisticamente significativa:
el mayor rendimiento corresponde a
quienes se financian con becas, luego
quienes se financian con aportes
familiares, y luego quienes se financian
con su propio trabajo. El
financiamiento por planes sociales se
asocia a rendimientos marcadamente
inferiores. Las variables se toman
como no excluyentes.

En el estudio de Fazio (2004), se pone de manifiesto
que la ocupacién laboral tiene efectos positivos
cuando se presenta en estrecha vinculacién al area de
estudio del alumno y en carga horaria moderada. En
los demds casos, la incidencia es negativa.

Se verifican los hallazgos de Fazio
(2004).

Fuente: Elaboracién propia.
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Anexo 1. Descripcion de variables utilizadas

GRUPO VARIABLE DESCRIPCION VALORES
Unidad académica Unidad académica a la que pertenece el alumno Nombre de la Unidad Académica
Perfil Sexo Sexo del alumno 0: Masculino; 1: Femenino
Edad_est Edad estimada del alumno Numérico (en afios)
General . . . . . . . . - . . .
Traslado Relacion entre residencia de origen y residencia durante 1: Ciudad de origen distinta a la residencia durante ciclo
) perfodo lectivo del alumno lectivo
Familia Estado Civil Estado civil del alumno 1: Soltero, 2: Casado, 3: Otros
\ Hijos Cantidad de hijos del alumno Numérico
Nicleo . . A L.
Familiares a cargo Cantidad de familiares a cargo del alumno Numérico
Situacién laboral Situacion laboral del alumno 1: Ocupado; 2: Desocupado; 3: Inactivo
Tipo de ocupacién Tipo de ocupacién de los alumnos ocupados 1: Patrén; 2: Cuenta propia; 3: Empleado; 4:Pasante
Perfil Descuento jubilatorio Realizacién de aportes jubilatorios de los alumnos ocupados  1: Realiza aportes jubilatorios
Laboral . . 1: Hasta 10 horas; 2: Més de 10 y hasta 20; 3: Mds de 20
Horas de trabajo Horas semanales trabajadas por los alumnos ocupados L y ’ y
. hasta 35; 4: M4s de 385.
Rel. trabajo-carrera Relacién entre la ocupacién y los estudios en los alumnos 1: Sin relacién; 2: Relac. Parcial; 8: Relac. Total
0: Carece de cobertura; 1: Obra social por ser familiar a cargo;
Cobertura médica Tipo de cobertura médica del alumno 2: O.S. por su propio trabajo; 3: O.S. o prepaga por afiliacién
Nivel voluntaria; 4: Cobertura otorgada por la Univ.
L. . Forma en que se costea los estudios el alumno (opciones no  1: Aportes familiares; 2: Trabajo propio; 3: Becas; 4: Planes
Socio- Costeo de estudios . :
cconémico excluyentes) sociales; 5: Otras
Beneficiario de becas Condicién de beneficiario de becas 1: Es beneficiario de becas
Cantidad de Becas . . o L , .
. o Cantidad de becas universitarias de las que es beneficiario Numérico
Universitarias
0: Sin instruccién o con Primario Incompleto; 1: Primario
Nivel de instruccién de L . . . Completo o Secundario Incompleto; 2: Secundario Incompleto
Miéximo nivel de instruccién alcanzado por el padre/madre . . o
padre/madre o Terciario/Universitario Incompleto; 3:
Familia de Terciario/ Universitario Completo.
Origen Situacién laboral de . ., .
& Situacién laboral de padre/madre 1: Ocupado; 2: Desocupado; 3: Inactivo
padre/madre
Tipo de ocupacién de - . . . .
po e ocupacion I'ipo de ocupacién de los padres ocupados 1: Patrén; 2: Cuenta propia; 3: Empleado; 4:Pasante
padre/madre
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Anexo 2. Observaciones perdidas por variable

VARIABLE N PERDIDOS %*

Promedio 9.694 662 6,4
Edad_est 10.339 17 0,2
sexo 10.356 0 0,0
estado_civil 9.877 479 4,6
cant_hijos_alum 10.856 0 0,0
cant_fam_cargo 7.451 2.905 28,1
tiene_fliaohijo 7.451 2.905 28,1
alu_obra_social 8.224 2.182 20,6
traslado 5.962 4.394 42,4
alu_cos_est_ap_fam 10.300 56 0,5
alu_cos_est_trab 10.300 56 0,5
alu_cos_est_beca 10.300 56 0,5
alu_cos_est_plsoc 10.300 56 0,5
alu_cos_est_otra 10.800 56 0,5
tiene_beca 10.087 269 2.6
cant_becas_uni 10.276 80 0,8
existe_trab_alum 10.833 23 0,2
alu_trab_hace 4.158 6.208 59,9
alu_trab_desjub 10.069 287 2,8
est_padre 1.269 9.087 87,7
sit_laboral_padre 7.208 3.148 30,4
padre_trab_hace 6.090 4.266 41,2
est_madre 1.285 9.071 87,6
sit_laboral_madre 8.365 1.991 19,2
madre_trab_hace 5.187 5.219 50,4

Nota: * Los porcentajes se calcularon sobre el total de observaciones de cada variable.
Fuente: Elaboracién propia.
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Anexo 3. Anilisis por unidades académicas. UNNE

ODONTOLOGIA DERECHO
B Sig. B Sig.

(Constante) 10,15 Hkk 5,18 *kk
sexo -0,02 0,19 *kk
Edad_est -0,17 Hkk 0,06 *kk
Edad_est_2 0,00 Hkk 0,00 Fkx
EC_casado 0,15 0,13 Hokk
EC_otros 0,56 * 0,01
cant_hijos_alum 0,01 -0,08 kK
sit_lab_ocup -0,07 -0,15 Hkk
sit_lab_desocup 0,02 -0,17 Hkk
OS_fam 0,08 0,11 *okok
OS_trab 0,27 0,14 HkK
OS_afil 0,23 * 0,22 *okok
OS_uni -0,08 0,25 *okok
alu_cos_est_ap_fam 0,05 0,14 Heskk
alu_cos_est_trab -0,02 0,04
alu_cos_est_beca 0,06 0,11
alu_cos_est_plsoc -1,85 o -0,25 ok
alu_cos_est_otra -0,08 -0,03
cant_becas_uni 0,07 0,02

N 898 6615

R2 corregido 0,12 0,05

Nota: Se presentan los coeficientes de las regresiones por MCO para la Fac. de Derecho y la Fac.
de Odontologfa por separado. La variable dependiente es el "Rendimiento Académico". * p < 0,10.
** p < 0,05. ¥*¥*% p < 0,01. Fuente: Elaboracién propia.
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Entre os fatores que influem na atuagio de um professor do ensino basico, pode-se
destacar a sua formagdo inicial e as condigdes de trabalho. O suporte pedagdgico
através do uso das tecnologias digitais de informagio e comunicagdo (TDIC) é um
dos fatores que podem influenciar na produtividade e no sucesso dos professores.
Entretanto, foi identificado que muitos professores do ensino basico Brasileiro nio
estariam aptos a utilizar as TDIC em sua atuagdo profissional. Diante desse
contexto, o presente trabalho teve como objetivo analisar o uso das TDIC e seus
impactos na formagdo do pedagogo. Foi realizado um estudo de caso no curso de
pedagogia da Universidade Federal do Ceard, Brasil, onde foram confrontadas as
visdes de professores e alunos. Os resultados obtidos indicaram existir uma
divergéncia entre a visdo do professor e dos alunos em relagdo a formagéo atual do
pedagogo para o uso de novas tecnologias no curso avaliado. Os resultados obtidos
podem subsidiar uma reflexdo sobre a forma como as novas tecnologias devem ser
abordadas durante a graduagdo do pedagogo.
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Avaliagdo do ensino e aprendizagem, Tecnologias digitais de informagido e
comunicagio.

Among the factors that influence the performance of a teacher of primary school,
we can highlight their initial training and working conditions. The pedagogical
support through the use of digital information and communication technologies
(DICT) is one of the factors that can influence the productivity and success of
teachers. However, it was identified that many teachers of the Brazilian basic
education are not able to use the DICT in their professional performance. In this
context, this study aimed to analyze the use of DICT and its impact on the
formation of the pedagogue. A case study was carried out in the course of pedagogy
at the Federal University of Ceara, Brazil, where the views of teachers and students
were confronted. The results indicated there is a divergence between the teacher
and students' views regarding the current teacher training for the use of new
technologies in assessed course. The results can support a reflection on how new
technologies should be addressed during the graduation.
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Introducio

A educagio basica fornece suporte para a formagio da nova sociedade brasileira, posto
que cada vez mais se torna necesséario a melhoria de qualidade na formagio do aluno do
ensino bésico. Catapan e outros (2012) afirmam que um olhar sistemdtico para os
procedimentos utilizados na educagio e a qualidade do ensino contribui para a promogao
de mudangas e para o desenvolvimento da sociedade. A partir desse contexto, percebe-se
a necessidade de se refletir sobre as competéncias e habilidades necessérias na formagio
do futuro professor da educagio bésica, acerca do uso pedagdgico das tecnologias digitais
de informagdo e comunicagio (TDIC). Para se buscar a inovagido como ferramenta para o
desenvolvimento e melhoria das Instituigdes de Ensino Superior (IES), torna-se
absolutamente necessdrio a busca e posterior adog¢do de praticas de ensino inovadoras
(Castro, 2012).

Lima e Andriola (2013) afirmam que o relato de praticas pedagégicas inovadoras tem
ajudado os docentes das IES, contribuindo para a melhoria do ensino de graduagio,
através da obtengdo de melhores resultados no processo de ensino e aprendizagem.
Morales (2010) afirmou que existe uma desconexdo entre a pesquisa e a pratica na
educacdo, j4 que existe interesse crescente dos professores em pesquisar sobre o processo
de aquisi¢do de conhecimento que envolve professor e alunos. Sanchez Ramén (2005)
afirma que existe uma dificuldade ao se abordar o tema inovagio na educagdo, pois o que
hoje se considera como inovagdo pode vir a ndo ser nos préximos anos, por conta da
rapida evolugio e da dinamicidade das IES.

Entre as principais dificuldades identificadas na pesquisa de Da Silva (2013) sobre a
utilizagdo das TDIC por professores do ensino fundamental em Brasilia, foram
identificadas as seguintes dificuldades: falta de conhecimento em manusear os
equipamentos, o quantitativo de equipamentos insuficientes para todos os professores e a
informatizacio dos métodos classicos de ensino.

Um dos pontos que motivaram a realizagio do presente estudo surgiu a partir de
observagdes empiricas durante formacdes realizadas com professores do ensino
fundamental, onde se percebeu a falta de habilidades de muitos professores no manuseio
do computador e de ferramentas de sofiware.

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar o curso de licenciatura em pedagogia da
Universidade Federal do Ceard (UFFC) no ambito do processo ensino aprendizagem,
através da percepgio do professor e do aluno. Os objetivos especificos foram: examinar o
projeto pedagbgico do curso de pedagogia da UFC, a fim de identificar as concepgdes
que norteiam a formagédo do licenciando em pedagogia e o uso pedagdégico das TDIC;
comparar as percep¢des dos discentes e docentes sobre o contexto de ensino e
aprendizagem do curso de pedagogia da UFC e averiguar, na visdo dos alunos e
professores do curso de pedagogia da UFC, se a pratica dos docentes do curso de
pedagogia da UFC favoreceria o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias para a formagdo de professores aptos para a pratica pedagégica com o uso
das tecnologias digitais.

Visando avaliar a problemdtica apresentada, foi realizado um estudo de caso no curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Ceard (UFC), no intuito de
capturar a percepgdo do professor e do aluno em relagdo ao processo de ensino e
aprendizagem de TDIC na formagdo do pedagogo.
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1. Revisio de literatura

O percurso de formagdo de professores no Brasil pode ser dividido em seis periodos,
conforme Saviani (2009): 1° periodo: Ensaios intermitentes de formagio de professores
(1827-1890); 2° periodo: Estabelecimento e expansdo do padrdo das escolas normais
(1890-1932); 3° perfodo: Organizagdo dos Institutos de Educagdo (1932- 1939); 4°
periodo: Organizag¢do e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das escolas normais (1989-1971); 5° perfodo: Substituicdo da
Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-1996) e 6° periodo:
Advento dos Institutos Superiores de Educagio e das Escolas Normais Superiores
(1996-2006).

O Parecer n° 161/1986 do Conselho Federal de Educag¢iio reformulou os cursos de
pedagogia Brasileiros, facultando a esses ofertar também a formagéo para a docéncia de
1" a 4" séries. Os cursos de pedagogia no Brasil ainda passaram por duas reformas
curriculares: a primeira concluida em 1993 e a segunda em 2007.

De acordo com Saviani (2009), foram configurados dois modelos para formagio de
professores: (a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos e (b) modelo didético-
pedagégico. O primeiro modelo configura que a formagio do professor finda na cultura
geral e no dominio especifica dos contetidos da é4rea de conhecimento conforme a
disciplina que ird lecionar. O segundo modelo se contrapde ao seu antecessor,
considerando que a formagio do professor propriamente dita s6 se completa com o
efetivo preparo pedagégico-didatico.

Para Saviani (2009), no Brasil, especificamente nas universidades e no ensino secundério
(atual ensino médio), prevalece o modelo dos contetidos culturais-cognitivos devido a
prevaléncia do Estado, havendo, no entanto, em alguns casos, a autonomia da
comunidade académica onde se prevalece o modelo didéatico-pedagdégico.

No limiar do século XXI, a formagio de professores enfrenta um novo desafio: o ensino
com suporte das tecnologias digitais (Botello et al., 2015). A partir desta constatagéo, o
governo federal brasileiro, através do seu ministério de educagdo (MEC), vem investindo
nas tecnologias digitais. Contudo, o uso desses recursos no espago escolar requer uma
metodologia de ensino e uma formagdo docente especifica, a partir dos cursos de
licenciatura ofertados na universidade. Em vista disso, o ideal é que os futuros
professores devessem adquirir competéncias e habilidades para lidar com as tecnologias
digitais j4 disponibilizadas nas escolas publicas.

No entanto, observa-se no exercicio da docéncia do professor a sua exclusdo digital
(Almeida, 2004). Borges Neto (1998) ja explicitava que o professor regente de sala de
aula néo precisa ser um expert em tecnologias para utilizé-las. Trabalhar com tecnologia
é considerd-la como aliada para a transposigio didatica dos contetidos elaborados que sio
necessarios para a formagdo de um novo individuo (Bustamante, 2010).

A regulamentacdo brasileira mais recente que trata da formagdo de professores para o
uso das tecnologias é evidenciada a partir da Resolugdo CNE/CP 1/2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores. Em seu Art. 2° inciso
VI a lei declara a necessidade do preparo para "o uso de tecnologias da informagédo e da
comunicagio e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores”.
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Nio se trata de oferecer formacgio bésica de conhecimento de uma determinada
tecnologia, como por exemplo, o computador, mas proporcionar condi¢des académicas
para a construgdo do conhecimento usando as ferramentas tecnolégicas digitais como
apoio (Almeida, 2004; Valente et al., 2003).

O suporte das TDICs para a atuacdo de professores abrange vdarias édreas de
conhecimento. Kruger (2006) realizou um estudo sobre a necessidade de uso de editores
de musica, portais e educagio a distidncia na formagdo musical. O autor reafirmou a
necessidade de maior capacitagdo tecnoldégica para os educadores musicais. O trabalho de
Maia e Barreto (2014) avaliou a formagio oferecida pelo curso de pedagogia da
Universidade Estadual do Ceard (UECE) para o ensino de matemdtica, com o suporte
das TDIC.

Durante o trabalho realizado por Freitas e Leite (2013), foram acompanhadas diversas
escolas que se abrem a atividades pedagdégicas que buscam mesclar a utilizagdo de
recursos tecnolégicos (como o portatil e a internet) a outros amplamente conhecidos
(como o quadro e o giz), intercalando, e algumas vezes integrando o tradicional e o novo.
A partir dos resultados, os autores consideram que o fato de entregar uma maquina de
grandes recursos ao docente que atua em uma escola ndo é simples, nem o fara, de um
momento para outro, sentir-se seguro para sua utilizacdo em suas atividades
pedagégicas.

Freitas e Leite (2013) afirmam que a tecnologia hoje é parte indissocidvel da sociedade.
Para Rosa (2014) o uso das TDIC no ensino é resultante do processo que envolve a
chamada sociedade da informacio, em que se podem ver, claramente, formas de
democratizar a educagio para inserir as pessoas digitalmente e ampliar seus letramentos.

Rodrigues (2012) avaliou a utilizagdo das tecnologias digitais como apoio nas aulas de
célculo em uma IES. Os resultados indicaram que o uso das TDIC auxilia no processo
ensino aprendizagem, permitindo maior organizag¢do do contetido a ser ministrado,
maior motivagdo por parte dos docentes e discentes, maior intera¢do e comunicagio,
além da criagdo de nova dindmica nas atividades desenvolvidas.

A partir dos resultados de um estudo de caso em uma escola construtivista, Costa e
outros (2013) afirmam que a utilizagdo das TDIC no processo de ensino e aprendizagem
e os fundamentos da pratica construtivista ultrapassam os conhecimentos construidos na
escola. Foram avaliadas ferramentas tecnolégicas como o ambiente virtual de
aprendizagem Moodle e a rede social Facebook.

2. Estudo de caso

Em relagdo as competéncias e habilidades a serem construidas pelos licenciados em
pedagogia da UFC, o PPC do curso avaliado destaca: a compreensdo da dinamica da
realidade; a capacidade critico-reflexiva sobre sua pratica; o empenho no aprimoramento
profissional; o reconhecimento do impacto das novas tecnologias para a construgio da
cidadania e de renovacdo de sua prética pedagégica; a identificagio dos processos
pedagdgicos desenvolvidos na prética social tangivel de ocorréncias nas diversos
modelos de institui¢des de ensino (escolares e ndo escolares), bem como nos movimentos
sociais; e o desenvolvimento de consciéncia profissional e politica com relagio a
atribuiciio da escola e do educador no meio cultural.
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O pertil necessdrio a docéncia, conforme o PPC do curso de Licenciatura em Pedagogia
da UFC, é constituido por trés elementos-chave: a competéncia intelectual e técnica, a
criatividade e a consciéncia profissional e politica. A tabela 1 ilustra os eixos temdticos
presentes no PPC do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFC e percentual de carga
horéria do curso.

Tabela 1. Eixos tematicos com total e percentual de carga horaria

EIX0S TEMATICOS CARGA HORARIA %
I. Educagio e Leitura de Mundo 784 24,5
II. Préxis Educativa e Produgio do Conhecimento 224 7,0
III. Gestdo de Sistemas e Espagos Educativos 288 9,0
IV. Trabalho Pedagégico e Aprendizagens 656 20,5
V. Atividades Formativas integradoras 1024 32,0
Disciplinas livre/optativas 112 3,6
Atividades complementares 112 3,5
Total 3.200 100

Fonte: PPC/UFC.

Em relagido as disciplinas que tratam do ensino com o uso das TDIC, essas estdo
alocadas no terceiro eixo temdtico: Trabalho pedagégico e aprendizagem. A tabela 2

mostra os valores percentuais dessas disciplinas em relagdo a carga horaria minima
exigida para o curso, ou seja, 3.200 horas.

Tabela 2. Eixo temético 4

DISCIPLINAS C/H %
Informaética educativa 64 2,0
Educagio a distancia 48 1,5
Educagio estética 48 1,5
Linguagem e Cédigo 80 2,5
Letramento e alfabetizagio 48 1,5
Matematica do Ensino Fundamental 80 2,5
Pratica na docéncia no Ensino Fundamental: anos iniciais 32 1,0
Avaliagdo do ensino aprendizagem 48 1,5
Ciéncias do Ensino Fundamental 80 2,5
Geografia e Histéria do Ensino Fundamental 80 2,5
Lingua Brasileira de Sinais 48 1,5
Total 656 20,5

Fonte: PPC/UFC.

O eixo 4 apresentou uma parcela percentual de 20,5% do valor total da carga horéria do
curso. Dentro desse valor, calculou-se o valor percentual das disciplinas que envolvem as
tecnologias, apresentando os seguintes resultados: a disciplina Informatica Educativa
apresentou 2,0% enquanto a disciplina Educagio a distancia apresentou 1,5%, perfazendo
38,56% o valor total das disciplinas que envolvem o uso das tecnologias. Comparando esses
valores encontrados com os resultados obtidos na pesquisa de Gatti e Barreto (2009),
taz-se a inferéncia de que as disciplinas obrigatérias que envolvem o uso das tecnologias
do curso de pedagogia da UFC sdo superiores aos resultados encontrados pelas
pesquisadoras que foi de 0,7% para as disciplinas obrigatérias de uso das tecnologias
digitais, assim como também das disciplinas optativas que foi de 3,2%. Portanto, em
relagio a quantidade de disciplinas obrigatérias que utilizam as tecnologias como
instrumento pedagdgico o curso estd acima, em percentual de carga horaria, das demais
instituigdes brasileiras envolvidas no estudo das pesquisadoras (Coracini, 2010).
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O estudo de caso realizado incluiu uma pesquisa quali-quantitativa, onde se utilizou
dados para sua explanagio, uso da documentagido indireta, através da pesquisa
bibliografica e pesquisa documental. A técnica de coleta de dados incluiu a aplicagdo de
um questiondrio com questdes de caracterizagdo do respondente e um conjunto de itens
medidos na escala de Likert com 5 categorias de medida. A escala adotada foi a escala de
Likert, devido a suas caracterfsticas de reconhecer: a oposi¢do entre contrarios, gradiente
e situagdo intermedidria e também devido a relagdo que provoca entre a precisido e a
acurdcia da mensuragdo. Houve também a observagido simples das aulas de disciplinas
onde foram aplicados os questiondrios. Os dados foram analisados e interpretados
através de técnicas de estatistica descritiva (andlise fatorial), utilizando o programa de
computador SPSS. Para resolver as questdes de oposi¢do dos contrarios bem como a
oposi¢do semantica implicita na escala de Likert devido a presenga do ponto médio, a
pesquisa se utilizou da adaptagdo da teoria do diferencial semantica de Osgood (1957),
Pereira (2004), Sampieri, Collado e Lucio (2013), o referencial seméntico de Osgood ¢é
uma série de adjetivos extremos que qualificam o objeto de atitudes para os quais se pede
reagdo dos sujeitos. Ou seja, ele qualifica o objeto a partir de um conjunto de adjetivos
bipolares.

Os atores da pesquisa foram divididos em dois grupos: grupo dos alunos e grupo dos
professores (os coordenadores do curso foram incluidos nesse grupo).

2.1. Instrumentacio

Foi realizado um pré-teste com o professor da disciplina Informatica na Educagdo do
turno noturno (3° semestre), onde houve uma recep¢io bem-sucedida. O pré-teste foi
aplicado no més de maio de 2014. Participaram do pré-teste o professor da disciplina e
treze alunos do curso de licenciatura em pedagogia da UFC.

O instrumento de pesquisa foi desenvolvido com perguntas mistas (abertas e fechadas),
apresentando duas partes: a primeira constava da caracterizagdo do perfil do docente
(informagdes pessoais, formagio académica e tempo de servigo no ensino superior, bem
como sobre o uso das TDIC na sala de aula) e do discente (informagdes pessoais e
situacdo académica); a segunda parte estava disposta numa escala de avaliacio da
formagéo do licenciando em pedagogia no uso das Tecnologias Digitais de Informagio e
Comunicacdo (TDIC), constituida por 30 itens, distribuidos em trés eixos: contetido,
metodologia de ensino e avaliagdo. A escala de medidas de Likert inicialmente, estava
disposta em trés categorias: NC = Ndo Concordo; CP = Concordo Parcialmente; CT =
Concordo Totalmente. A escala adotada inicialmente foi modificada apés o pré-teste, em
fungdo da a escala de Likert com cinco categorias ser mais adequada do que a escala de
trés e a de sete (Vieira, 2009). A partir da andlise desse estudo e dos resultados do pré-
teste, houve a alteragdo do niimero de respostas de trés para cinco.

A segunda parte do questiondrio foi reorganizada na escala de avaliacdo da formacio do
licenciando em pedagogia no uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicagio (TDIC), alterando-se a quantidade de itens para 23. O questiondrio incluiu
sete questdes de caracterizagio, numa escala de avaliagdo da formagio do licenciando em
pedagogia, no uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagio (TDIC),
constituida pelos 23 itens apresentados na tabela 3, medidos numa escala de Likert com
cinco categorias: O = Discordo fortemente; 1 = Discordo; 2 = Nao discordo e nem
concordo; 8 = Concordo; 4 = Concordo fortemente.
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Tabela 3. Itens do cuestionario

ITENS

E1 A estrutura curricular do curso contempla a articulagdo da teoria com a pratica do futuro
professor e as novas tecnologias.

E2 E importante que o futuro professor adquira habilidades necessarias para trabalhar com as
novas tecnologias na educagio.

Es Os laboratérios do campus possuem infraestrutura necessdaria para trabalhar
pedagogicamente com as TDIC.

E4  As disciplinas da Matriz Curricular atendem os objetivos do curso que buscam o trabalho
com as TDIC.

E5 O Projeto Pedagégico do Curso (PPC) incentiva a integragio das TDIC no curriculo.

E6 Adquirir habilidades necessarias para trabalhar com as TDIC sdo importantes, pois oferece
grandes beneficios para a formagdo dos alunos.

E7 O futuro professor deve aprender a utilizar as ferramentas basicas de informatica,
possibilitando o desenvolvimento de habilidades para o enriquecimento da Prética
Pedagégica.

E8 Os alunos sdo esclarecidos sobre a importancia de se trabalhar com as novas tecnologias.

E9 As aulas sdo dinamicas com o uso das mais diversas midias (impressa, TV, radio e
computador).

E10 As aulas sdo enriquecidas com o uso dos recursos pedagégicos da Internet.

E11 O corpo docente mostra-se sensivel ao uso das TDIC na sua prética pedagégica, fazendo uso
dela no seu dia a dia académico.

E12 O corpo docente estd bem preparado para usar as TDIC como recurso para as atividades de
ensino e aprendizagem na educagio bésica.

E13 O trabalho docente do curso é voltado para o uso das tecnologias digitais livres.

E14 No curso, o software livre tem um papel cada vez mais importante nas estratégias de uso
pedagégico com as TDIC.

E15 Os alunos do curso sdo avaliados processualmente com relagdo ao uso das TDIC na
educagio.

E16 O processo formativo contempla a integragio com as escolas publicas de ensino bésico para
o uso pedagégico das TDIC.

E17 O curso relaciona as politicas ptblicas governamentais que sdo direcionadas ao uso
pedagégico das TDIC com seu PPC, propiciando ao aluno habilidades necessdrias para
trabalhar com essas ferramentas.

E18 O curso contribui na elaboragdo de instrumentos de avaliagido do ensino-aprendizagem com
uso das TDIC para educagéo bésica.

E19 A instituigdo possui um plano estratégico para o uso das TDIC como ferramenta
pedagégica.

E20 A institui¢do preocupa-se com os beneficios do uso das TDIC no curriculo.

E21 Os objetivos do curso apresentam coeréncia com o perfil profissional do egresso com relagio
ao uso pedagégico das TDIC.

E22 As TDIC disponiveis para o processo ensino aprendizagem permitem executar o PPC de
forma satisfatéria.

E23 A instituigdo preocupa-se com o trabalho docente levando em conta os beneficios do uso das
TDIC na sua prética pedagbgica.

Fonte: Elaboragio proépria.

2.2. Populacdo e amostra

A populagio foi constituida por 394 alunos do curso de licenciatura em pedagogia da
UFC, conforme citado anteriormente. A determinagio do tamanho da amostra levou em
consideragdo que para realizar uma anélise fatorial, o tamanho da amostra teria que ter,
como regra geral, pelo menos cinco vezes mais participantes do que o nimero de itens
da escala a serem analisados, conforme cita Hair e outros (2006). A amostra trabalhada
foi de 127 participantes, sendo 118 alunos e 9 professores. A escolha dos participantes
aconteceu através da amostragem nio-aleatdria, incluindo os alunos matriculados do 5°
ao 10° semestre, pelo fato dos mesmos ja terem cursado a disciplina de Informatica na
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educagio e Educagio a distancia, as quais sdo ministradas nos 2° e 3° semestres
respectivamente (matriz do curso diurno) e nos 8° e 4° semestres (matriz do curso
noturno), como mostrado na Figura 1. A amostra ainda incluiu os professores, para
perceber as concepgdes que permeiam o trabalho com as TDIC na formagio de futuros
professores, através da andlise de suas propostas e implementagdes e os coordenadores
do curso, para identificar as diferengas ocorridas com a intervengio das TDIC no ensino.

Semestre que esta cursando
87 semestre [29) ———— 5% semestre 2T 23%
— 9% semestre [11] G" semestre 19 16%

7% semestre 24 20%

|
oo

® semestre 29 268%

9% semestre 11

Figura 1. Amostra dos alunos por semestre
Fonte: Elaboragéo prépria.

2.3. Planejamento do estudo

Face a natureza da investigagdo avaliativa, que aborda as opinides de discentes acerca da
atuacdo dos seus professores, empregou-se na avaliacio do docente pelos discentes o
método ex post-facto, conforme apregoa Bisquerra Alzina (2004), também conhecido
como método estatistico (Carlos Gil, 1999) ou método correlacional (Kerlinger et Lee,
2002).

O estudo de caso realizado seguiu os seguintes passos:

e Validagdo da problematica através de entrevistas com professores e
profissionais da 4rea.

e Revisido de literatura.

e Aplicagio do pré-teste.

e Validagio do instrumento de pesquisa.
e Aplicagdo dos questionarios.

e Tabulacdo e andlise dos resultados.

e Publica¢do dos resultados.

3. Analise dos resultados

4.1 Validade de conteiido da escala de avaliacio

Os dados referentes a escala de avaliagido foram escoriados e se construiu um escore total
na escala, que pode variar de 0 a 92. A andlise dos dados envolveu: a) analise métrica da
escala de avaliagdo calculando o coeficiente de precisdo (Alfa de Cronbach) por ser uma
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medida de consisténcia interna (Vieira, 2009), o erro padrdo da medida, o coeficiente de
sensibilidade e o teste T2 de Hotelling para verificar a ocorréncia de “efeito de halo” no
conjunto das respostas aos itens da escala. Foram calculadas as médias das distribuigdes
dos escores em cada item, o coeficiente de variagio dessas distribui¢des e o coeficiente de
discriminagdo dos itens, considerando-se adequados os itens com coeficiente de
discriminagdo positivo igual ou maior que 0,20; b) a determinagio da validade de
contetdo da escala de avaliagio foi feita através da andlise fatorial, método dos
componentes principais com rotagdo Varimax. Os valores extraidos também foram
escoriados.

Para realizagido da andlise fatorial foi verificada inicialmente a adequagdo da amostra em
fung¢do das varidveis (itens) medidas pela escala, no caso 23 itens. Obteve-se a medida de
adequagio da amostra de Kaiser-Meyer-Olkin, KMO=0,909, muito boa. Em seguida,
através do teste de esfericidade de Bartlett, se obteve qui-quadrado igual 1567,913
significativo para p < 0,01. Dessa forma, existe uma correlagdo entre as 23 varidveis
medidas pelos itens, logo apropriadas para a anélise fatorial.

3.2. Apresentacio e discussdo dos resultados

A andlise da confiabilidade foi realizada pelo método da consisténcia interna, com a
utilizagdo do coeficiente Alpha de Cronbach. Os trés fatores formaram trés subescalas
precisas (@ = 0,923; 0,876 e 0,808), aceitdveis para a conflabilidade (Sampieri, Collado e
Lucio, 2013).

Para efeito de anélise, os trés fatores ficaram assim denominados: F1 se refere ao
contexto de ensino aprendizagem na formagio discente no uso da TDIC é constituido
pelos itens: E1, E3, E4, E5, E8, E9, E10, E16, E19, E20, E21, E22, e E23; F2 alude ao
trabalho docente na formacio discente no desenvolvimento de habilidades para o uso das
TDIC que ¢é constituido pelos itens E11, E12, E18, E14, E15, E17 e E18; e '3 que faz
referéncia ao desenvolvimento de habilidades na formagio discente para o uso das TDIC
ficando constituido pelos itens: E2, E6 e E7.

Em relagdo a amostra, foram identificados entre os respondentes que 91 (77,12%) eram
alunos do sexo feminino. Foi constado através de outras pesquisas que a frequéncia do
curso de pedagogia é predominantemente feminina, sendo essa uma caracteristica
histérica e cultural do curso (MANDU, 2013). A autora identificou uma predominancia
do género feminino entre os participantes de uma pesquisa, sendo 93,2% estudantes do
género feminino e apenas 6,8% do género masculino. Ja Basflio e Machado (2013)
afirmam ter achado um grupo predominantemente feminino num percentual de 95%.
Esses achados ndo sé confirmam o curso de pedagogia com uma frequéncia
predominante feminina, como mostraram resultados superiores aos encontrados nesta
pesquisa. A idade dos alunos se distribui com uma média de 27,4 anos e mediana de 26
anos. O coeficiente de variagio foi de 24,1%, indicando que a distribui¢do da idade dos
alunos era homogénea. O coeficiente de assimetria de 1,211 mostra uma concentragdo de
idade abaixo da média. As idades se concentraram entre 20 e 29 anos (70,3% da amostra
de aluno).

A amostra de professores das turmas pesquisadas foi constituida por nove docentes,
sendo cinco do género feminino (55,6%). As idades dos nove professores da amostra
variaram em 40 a 58 anos com média 49,3 anos e mediana 51 anos. O coeficiente de
variagdo de 13,1%, indica uma distribuicdo homogénea das idades. O coeficiente de
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assimetria negativo (-0,198) mostrou uma pequena concentragdo das idades, acima da
idade média.

Conforme mostrado na tabela 4, 11,1% dos respondentes possufam titulagio de
mestrado, 56,6% possufam doutorado e 33,3% haviam feito estdgio de pés-doutorado. A
Tabela 4 apresenta a relagio entre a formagdo académica e o uso das TDIC na pratica
pedagdgica. Os dados mostram que todos os professores afirmaram que usavam as
TDIC na sua prética pedagégica. Com relacdo aos anos de formacdo académica, a
maioria dos professores com menos de 10 anos de formagdo académica que usam as
TDIC na sua pratica pedagbgica sdo doutores (33,8%). Ja os que usam as TDIC na sua
pratica pedagégica com mais de 10 anos de formagdo académica sdo os doutores e pés-
doutores, com 22,2% cada. A partir dos resultados obtidos, pode-se inferir que os
doutores estio se dedicando mais em relagdo ao uso das TDIC na sua pratica
pedagdgica, e doutores com poucos anos de atividades estdo mais receptiveis ao advento
das TDIC no ensino superior.

Tabela 4. Comparativo entre os anos de uso de TDIC e formag&o académica

ANOS DE USO DAS TDIC NA FORMAGAO ACADEMICA TOTAL
PRATICA PEDAGOGICA 3.Mestrado 4.Doutorado 5.Pods-doc
) Quant. 1 3 1 5
2/‘[;“105 Anos de uso d;as
ANOS 1O TDIC/ne.l préatica 20,0% 60,0% 20,0% 100,0%
uso das pedagdgica A
TDIC Formagio académica 100,0% 60,0% 33,3% 55,6%
Total 11,1% 33,3% 11,1% 55,6%
Quant. 0 2 2 4
10 anos Anos de uso das
no uso TDIC na pratica 0,0% 50,0% 50,0% 100,0%
das pedagbgica
TDIC Formagio académica 0,0% 40,0% 66,7% 44,4%
Total 0,0% 22,2% 22,2% 44,4%
. uant. 1 5 3 9
Mais de %nos de uso das
10 anos Lo o 0 0 0
o USo TDIC/ne.l prética 11,1% 55,6% 33,3% 100,0%
das pedagégica .
TDIC Formagio académica 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Total 11,1% 55,6% 33,3% 100,0%

Fonte: Elaboragdo propia.

Os resultados obtidos na pesquisa revelaram que 83,3% dos professores com menos de
10 anos de uso das TDIC e 66,7% com mais de 10 anos de uso das TDIC fazem uso das
mesmas na sua prética pedagégica. Pode-se inferir diante desses dados que, quanto mais
anos de experiéncia com TDIC no ensino o professor possufa, mais o mesmo estaria
buscando o uso das mesmas em sua prética pedagégica.

Tomando-se as varidveis independentes nas andlises de varidncia e correlacionando-as
com a idade dos alunos (coeficiente de correlagio Pearson) verificou-se que os
coeficientes obtidos sdo muito baixos e nenhum deles é significativo, todos com nivel de
significancia variando entre 0,10 a 0,98, isto é, a idade do aluno ndo influéncia na forma
como se responde aos itens da escala.

Para fazer a andlise das expressdes de discordancia/concordancia das percepg¢des dos
professores e alunos as afirmagdes polares foram utilizados os polos semanticos,
conforme Pereira (2004). Tendo como base os dados obtidos a partir do célculo das
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médias dos professores e alunos. Usando a escala de Likert de 5 pontos (0 a 4), com
ponto médio igual a 2, representando a neutralidade, delimita-se o dominio de
discorddncia (0 e 1) e de concordancia (3 e 4), cujo intervalos de apresentagio
envolveram uma grandeza de 2 pontos. A localizagdo no campo da discordincia ou
concordancia foi feita pela subtragdo da neutralidade, resultados positivos se
posicionaram no campo da concordancia e resultados negativos se posicionaram no
campo da discordancia.

O fator 1 compreende treze itens da escala de avaliagido da formagdo do licenciando em
pedagogia no uso das TDIC. Os resultados das médias do fator 1 (tabela 5) apresenta
uma discordancia em praticamente todos os itens do fator, com excecdo dos itens E8 (Os
alunos sdo esclarecidos sobre a importancia de se trabalhar com as novas tecnologias) e
E16 (O processo formativo contempla a integracdo com as escolas publicas de ensino
bésico para o uso pedagégico das TDIC), entre professores e alunos. Os professores se
posicionaram no polo da concordéincia e o aluno no polo da discordancia. Os subtemas
que fazem parte desse fator sdo: Curriculo e as TDIC (E1, E4, E20), infraestrutura (E3),
Projeto Pedagégico do Curso (E5, E21 e E22), pratica de ensino (E8, E9, E10, E16) e
plano estratégico da instituigdo (E19 e E23).

A respeito da relagdo Projeto Pedagégico do Curso (PPC) x TDIC, os professores
concordam nas suas afirmativas, e no polo extremo, os alunos discordam das duas. Os
alunos discordam que a concepgdo do PPC incentive a integracdo das TDIC no
curriculo, jd que os objetivos do curso ndo apresentam coeréncia com o perfil profissional
do egresso em relagdo ao uso pedagdégico das TDIC e também por que as TDIC
disponiveis para o processo ensino aprendizagem ndo permitem executar o PPC de
forma satisfatéria. Conforme o PPC (PPC/PEDAGIOGIA/UFC, 2006) um dos
objetivos do curso é “c) além dos contetidos especificos basicos para a formagio do
professor, incluir conhecimentos referentes a (...) Informatica na educacdo, Educagdo a
distancia” (p.13-14); O PPC tem entre suas finalidades com relagdo ao perfil do egresso

<

em ele “reconhecer o impacto das novas tecnologias como um dos requisitos para a
construgio e efetivacdo da cidadania, assim como para a renovagdo da sua prética
pedagdgica” (p.12). A partir dos resultados obtidos pode-se inferir que essas questdes
necessitam ser mais bem trabalhadas com os alunos, pois a integracdo curricular do
curso contempla de forma satisfatéria o trabalho com as TDIC. Faz-se necessario, tornar
mais transparente o documento oficial norteador do curso, buscando praticas que

demonstrem a efetivagdo do que orienta o projeto pedagégico.

Os alunos discordam que a instituigdo possui plano estratégico para o uso das TDIC
como ferramenta pedagégica e discordam também que a UFC se preocupa com o
trabalho docente, levando em conta os beneficios do uso das TDIC na prética
pedagoégica. Infere-se que as institui¢des devem ficar atentas para a divulgagio de seu
plano estratégico, visando uma melhor transparéncia dos seus planos de agdo e das
metas que almeja alcangar durante a gestao.

O fator 2 é constituido por sete itens da escala de avaliagdo da formagio do licenciando
em pedagogia no uso das TDIC. Conforme apresentado na tabela 6, a andlise do fator 2
apresentou resultados bastante heterogéneos. O item E11 apresentou média negativa
dos alunos, que se posicionaram no polo da discordidncia e média positivas dos
professores, posicionando-os no polo extremo da concordancia. O item E12 apresentou
uma média do professor igual a zero. Do item E14 ao E18, foram identificadas médias
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negativas, tanto de professores quanto de alunos, posicionando-os no polo de
discordancia. Os subtemas pertencentes a esse fator sdo: Trabalho docente e TDIC (itens
E11, E12 e E13), articulagdes pedagdgicas (itens E14 e E17) e avaliagdo (itens E15 e
E18).

Tabela 5. FFator 1: Contexto de ensino aprendizagem na formacdo discente no uso da

TDIC

MEDIA .
ITEM MEDIA ALUNO
PROFESSOR

Item E1(A estrutura curricular contempla a articulagdo da

teoria com a prética do futuro professor e as novas 2,78—2,00=0,78 1,47-2,00=- 0,53

tecnologias).
Item E3 (Os laboratérios no campus possuem

infraestrutura necessdria para trabalhar 2,89-2,00=0,89 1,32-2,00=- 0,68

pedagogicamente com as TDIC).

Item E4 (As disciplinas da matriz curricular atendem os
objetivos do curso que buscam o trabalho com as TDIC)

Item E5 (O projeto pedagégico do curso [PPCT incentiva
a integragdo das TDIC no curriculo).

Item E8 (Os alunos sdo esclarecidos sobre a importancia
de se trabalhar com as novas tecnologias).

Item E9 (As aulas so dindmicas com o uso das mais
diversas midias [impressa, TV, rddio e computador]).

Item E10 (As aulas sdo enriquecidas com o uso dos
recursos pedagégicos da Internet).

Item E16 (O processo formativo contempla a integragdo
com as escolas publicas de ensino basico para o uso 1,78-2,00=-0,22 1,561-2,00=-0,49
pedagdégico das TDIC).

Item E19 (A instituigdo possui um plano estratégico para
o uso das TDIC como ferramenta pedagégica).

2,44-2,00=0,44  1,46-2,00=- 0,54
2,44-2,00=0,44  1,79-2,00=- 0,21
3,00-2,00=1,00  2,31-2,00=0,31

2,44-2,00=0,44  1,47-2,00=- 0,47

2,44-2,00=0,44  1,92-2,00=-0,08

2,11-2,00=0,11  1,46-2,00=-0,54

Item E 20. (A instituigéo preocupa-se com os beneficios do
uso das TDIC no curriculo).

Item E 21 (Os objetivos do curso apresentam coeréncia
com o perfil profissional do egresso com relagdo ao uso 2,44-2,00=0,44 1,66-2,00=- 0,44
pedagégico das TDIC).

Item E 22 (As TDIC disponiveis para o processo ensino

2,78-2,00=0,78  1,61-2,00=- 0,39

aprendizagem permitem executar o PPC de forma 2,44-2,00=0,44 1,41-2,00=- 0,59
satisfatéria).

Item E 23 (A institui¢do preocupa-se com o trabalho
docente levando em conta os beneficios do uso das 2,56-2,00=0,56 1,61-2,00=- 0,49

TDIC na sua pratica pedagégica).

Fonte: Elaboragdo prépria.

Os resultados revelam que os professores respondentes afirmaram fazer uso das TDIC
na sua prética, entretanto, na observagio simples do pesquisador, foi identificado
somente o uso das seguintes tecnologias digitais: notebook ou netbook, midias digitais
(DVD) e o projetor de slides (Datashow). O uso de tais instrumentos nio configura um
trabalho pedagégico com uso das TDIC, mas somente a troca de uma ferramenta (por
exemplo, giz e apagador) por outra. Dessa forma, ndo se demonstrou, portanto, uma
mudanca de postura pedagdégica.

O resultado sobre o trabalho docente com o uso das tecnologias digitais livres, ficou no
polo da discordancia, tanto de professores quanto de alunos. Os resultados indicaram
que as tecnologias digitais livres ainda ndo constam na pratica docente dos formadores
de futuros professores. As articulagdes pedagégicas que poderiam ser favorecidas com
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uso das TDIC também ficaram no polo da discordancia dos professores e dos alunos.
Diante das afirmagdes, os respondentes foram categéricos em discordar que o software
livre possui um papel cada vez mais importante nas estratégias de uso pedagdgico com
as TDIC e que o curso relaciona as politicas publicas governamentais, que sio
direcionadas ao uso pedagégico das TDIC, com seu PPC, propiciando ao aluno
habilidades necessdrias para trabalhar com essas ferramentas em sua prética pedagégica.

A andlise desse fator demonstra a fragilidade da formagdo do futuro professor para o uso
pedagodgico das TDIC, mostrando pontos falhos na prética do docente formador, a
auséncia de articulagdes com as politicas ptblicas que envolvem as TDIC, a falta do que
se objetiva, mas nio acontece na pratica e a inexisténcia de um processo avaliativo do
aluno (tabela 6).

Tabela 6. Fator 2: Trabalho docente na formagio discente no desenvolvimento de
habilidades para o uso das TDIC

MEDIA ,
ITEM MEDIA ALUNO
PROFESSOR

Item E 11 (O corpo docente se mostra sensivel ao uso
das TDIC na sua pratica pedagbgica, fazendo uso 2,56- 2,00 =0,56 1,95-2,00=- 0,05
delas no seu dia a dia académico).

Item E 12 (O corpo docente estd bem preparado para
usar as TDIC como recurso para as atividades de 2,00-2,00=0,00 1,50-2,00=- 0,50
ensino e aprendizagem na educagdo basica).

Item E 13 (O trabalho docente do curso é voltado para
o uso das tecnologias digitais livres).

Item E 14 (No curso, o software livre tem um papel
cada vez mais importante nas estratégias de uso 1,56-2,00=- 0,4 1,81-2,00=- 0,19
pedagdgico com as TDIC).

Item E 15 (Os alunos do curso sdo avaliados
processualmente com relagdo ao uso das TDIC na 1,89-2,00=- 0,11 1,31-2,00=- 0,69
educagio).

Item E 17 (O curso relaciona as politicas publicas
governamentais que sdo direcionadas ao uso
pedagégico das TDIC com seu PPC, propiciando ao 1,78-2,00=- 0,22 1,47-2,00=- 0,53
aluno habilidades necessarias para trabalhar com
essas ferramentas em sua prética pedagégica).

Item E 18 (O curso contribui na elaboragdo de
instrumentos de avaliagdo do ensino-aprendizagem 1,89-2,00=- 0,11 1,41-2,00=- 0,59
com uso das TDIC para a educagio basica).

1,38-2,00=- 0,67 1,46-2,00=- 0,54

Fonte: Elaboragio prépria.

O fator 8 é composto por trés itens da escala de avaliagio da formagio do licenciando em
pedagogia no uso das TDIC. Os resultados das médias do fator 8 apresentara uma
concordancia em todos os itens, entre professores e alunos (tabela 7). Os subtemas que
compdem o fator sdo: aquisi¢do de habilidades para o trabalho com as TDIC (itens E2 e
E6) e adquirir conhecimento bésico de informatica (item E7). Esse fator foi fortemente
aprovado tanto pelos alunos, como pelos professores. Foi o tnico fator onde as médias
dos alunos foram superiores a dos professores. Isso indica que a comunidade
universitaria esta ciente da importéancia de se aprender a utilizar as ferramentas basicas
de informdtica, bem como de adquirir habilidades para se trabalhar pedagogicamente
com as TDIC.
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Tabela 7. Fator 3: Desenvolvimento de habilidades na formagio discente

MEDIA ,
ITEM MEDIA ALUNO
PROFESSOR

Item E2 (E importante que o futuro professor adquira

habilidades necessarias para trabalhar com as novas 3,56-2,00=1,56 3,75-2,00=1,76
tecnologias na educagio).

Item E6 (Adquirir habilidades necessérias para trabalhar

com as TDIC sdo importantes, pois oferece grandes 3,22-2,00=1,22 3,59-2,00=1,59
beneficios para a formagao dos alunos).

Item E7 (O futuro professor deve aprender a utilizar as
ferramentas basicas de Informdtica, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades para o enriquecimento da
Prética Pedagégica).

3,67-2,00=1,67 3,79-2,00=1,79

Fonte: Elaboragio prépria

4. Consideracoes finais

O uso de computadores pode ser visto como um recurso auxiliar no processo educacional
e jamais como um fim em si mesmo. Esse suporte deveria vir a partir do
desenvolvimento da inteligéncia do aluno, possibilitando o desenvolvimento de
habilidades intelectuais requeridas para os contetidos especificos nas diversas disciplinas.
As habilidades a serem adquiridas deveriam iniciar a partir da educagio bdsica, sem
restri¢des. Busca-se incorporar o uso de TDIC na educacdo basica Brasileira.

No presente trabalho, foram comparadas as percep¢des dos discentes e docentes sobre o
contexto de ensino e aprendizagem do curso de pedagogia da UFC, averiguando se a
pratica dos docentes favorecia o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessdrias para a formagdo de professores aptos para a pratica pedagdgica com o uso
das tecnologias digitais.

Constatou-se durante a revisdo da literatura, principalmente no trabalho de Gatti e
Barreto (2009), que as instituicdes de ensino estdo incluindo em suas matrizes
curriculares disciplinas voltadas para o uso das tecnologias digitais, mesmo que de forma
timida. Essas disciplinas, em alguns casos, sdo optativas, o que demonstra a falta de
prioridade em relagdo a importancia das TDIC na educagio. Pode-se inferir que talvez
essa falta de prioridade acontega por mera formalidade recomendada pelas leis em vigor.

O uso das TDIC no curriculo de formagio de professores deve perpassar de forma
transversal todas as disciplinas, articulando naturalmente as diversas formas de
intervencdo na aprendizagem. O desenvolvimento das TDIC vem causando
transformagdes em todas as dreas da sociedade. O computador, assim como as demais
midias digitais (smartfone, tablet, etc) tem demonstrado um grande potencial para
colaboragio nas mudangas que vem ocorrendo na educagdo. Dessa forma, se faz
necessario a preparagio dos professores para o uso pedagégico das TDIC, tendo em vista
que a educagdo em todos seus niveis ndo deve ficar alheia aos avangos tecnolégicos. Os
futuros professores devem ser preparados para enfrentar os desafios atuais de uma
sociedade em constante mudanga. Para tanto, torna-se essencial que acontegam
mudangas significativas na elaboragio e execugdo de cursos que abordem especificamente
a formacdo de professores.

O presente trabalho apresenta uma contribui¢do para a melhoria da qualidade na
formacdo do pedagogo para a utilizagdo de TDIC, a partir da revisio de literatura, da
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avaliagdo e discussdo dos resultados apresentados. Tais resultados podem ser utilizados
no desenvolvimento de novas estratégias para utilizagdo de TDIC pelos pedagogos que
irdo atuar no ensino basico, médio e na formagao de jovens e adultos.

Devido ao fato deste estudo ter sido realizado especificamente em um curso de
graduagdo de uma Universidade Brasileira, pode haver alguma dificuldade na
generalizagdo dos resultados. Entretanto, apesar de preliminares, os resultados obtidos
se mostraram importantes, sélidos e confidveis.

Como trabalho futuro, espera-se avaliar a formagdo do pedagogo no uso das TDIC em
outras Institui¢des publicas e privadas, em um estudo comparativo.
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Introducio

O presente trabalho apresenta uma pesquisa documental que teve por objetivo apreender
a presenca de contetidos de sustentabilidade no ementdrio de disciplinas do curso de
Pedagogia da Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste) do campus de
Cascavel, Parand, Brasil. O escopo foi o de identificar se hd um processo de
ambientalizagdo curricular neste curso, considerando a problemética da fragil formagio
em Educagido Ambiental (EA) nas institui¢des de Ensino Superior no Brasil, j4 constatada
em pesquisas anteriores (Guerra, 2013; Zuin e Freitas, 2007).

Para tanto, realizou-se primeiramente estudos bibliogréaficos sobre a tematica e suas
diferentes vertentes com o intuito de apreender os conceitos e definigdes de
sustentabilidade. A partir desta pesquisa inicial foi possivel identificar as legislagdes e
organizagdes em torno da sustentabilidade, o que nos levou a pesquisa documental.

Apresentam-se, neste artigo, a anélise das ementas das disciplinas do curso de Pedagogia
que foram utilizadas como objeto de pesquisa, tendo como base os indicadores da Rede de
Ambientalizag¢do Curricular para o Ensino Superior (ACES), bem como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdo Ambiental (DCNEA) e a Politica Nacional de
Educagdo Ambiental (PNEA). Para a utilizago destes documentos como instrumentos de
andlise, fez-se necessdrio estabelecer categorias, utilizando-se a técnica de Anélise de
Contetido de Bardin (2011) para a extragdo dos contetidos dos mesmos.

Constatou-se que a legislagdo educacional brasileira vem demonstrando compromisso com
os problemas ambientais atuais e ameagas ao futuro da humanidade, como, principalmente,
as discussoes em torno do aquecimento global, que trazem discussdes mundiais sobre a
inserc¢do da temética do desenvolvimento sustentavel nas diversas dreas de conhecimento
no ensino superior, em especial na formagio de professores.

As mudangas climaticas estdo no topo das discussdes referentes as questdes ambientais,
visto que o aumento gradual da temperatura mundial pode causar impactos ambientais
como, por exemplo, o derretimento das geleiras, que causaria o alagamento de algumas
cidades litoraneas, o aumento das secas nas regides mais quentes, o aumento de tufoes e
furacoes, a morte ou até a extingdo de alguns animais de ambientes 4rticos (Gore, 2006).

Tratar desse assunto nos diversos espagos sociais, especialmente nas instituigdes
educacionais, pode contribuir para a conscientizagio das consequéncias de nosso modo de
producdo e consumo atual. Um dos caminhos para formar cidadios responséveis por uma
sociedade comprometida com um bem comum e com as préximas geragdes é a Educacio
Ambiental desde os anos iniciais, ressaltando-se que os pedagogos sdo habilitados para
atuar neste nivel de ensino.

Constitui-se um avango na legislagdo educacional brasileira para o enfrentamento da
problematica, em questdo, a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Ambiental, assim como a Politica Nacional para a Educagdo Ambiental, as quais orientam
que as institui¢des de ensino tornem-se espacos educadores sustentaveis. No entanto, em
que pese as exigéncias da legislagdo brasileira, pergunta-se: O curso de Pedagogia da
Unioeste estd em um processo de ambientalizagio curricular?

Nesta analise documental, foi constatado que este curso estd em um processo de
ambientalizag¢do muito incipiente e frdgil com uma perspectiva de formagio voltada para
as especialidades de pedagogo ndo docente, que atua como coordenador pedagégico e,
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pedagogo docente, que atua na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental sem abarcar, no entanto, questdes que perpassam todas as disciplinas, como
é o caso da sustentabilidade.

1. Fundamentacio teodrica

Muitos economistas defendem que se deve priorizar o crescimento econémico em curso,
principalmente nos paises em desenvolvimento. Diferentemente, alguns autores (Al Gore,
2006; Boft, 2014; Sachs, 2009a, 2009b; Veiga, 2010a, 2010b), se contrapondo a essa légica,
afirmam que a sociedade atual caminha para a exting¢do da espécie humana, uma vez que,
desde a Revolugdo Industrial (1760), houve um forte crescimento econémico e o estimulo
das sociedades ao consumo.

Nio ha como evitar o consumo devido as necessidades de sobrevivéncia e/ou bem-estar
de nosso modo de vida atual. No entanto, hé estudiosos (Al Gore, 2006; Boft, 2014; Sachs,
2009a, 2009b; Veiga, 2010a, 2010b) que consideram possivel conter o excessivo consumo
conciliando o crescimento econdémico com o desenvolvimento sustentdvel. O
enfrentamento da problemdtica ambiental e a mudanca de comportamento relacionado a
produgio e consumo da sociedade, pode garantir as geragdes futuras o suprimento de suas
necessidades por um longo periodo.

A Educagdo formal tem o potencial de propalar a temadtica sustentabilidade, visto que
alcanga a maior parte da populagdo mundial. William Nordhaus (Veiga, 2010a), apontado
como o pesquisador mais antigo da economia do aquecimento global, afirma que se deve
comecar reduzindo moderadamente as emissdes dos gases de efeito estufa,
simultaneamente investindo-se na educagdo, ciéncia, tecnologia e inovagdo, para que,
quando a sociedade atingir um determinado patamar de qualidade de vida, se possa
intensificar a redugio das emissoes.

A preocupagdo com a inser¢do de temdticas relacionadas a Sustentabilidade nas
universidades é relativamente recente. De acordo com Guerra (2013), a Rede ACES foi
desenvolvida nos anos 2000, financiada pela Comissido Europeia, por meio de um projeto
intercultural/interdisciplinar que envolveu 11 universidades provenientes de sete paises
(Alemanha, Argentina, Brasil, Cuba, Espanha, Itilia e Portugal), cujo objetivo seria o de
investigar o grau de ambientalizagdo curricular no ensino superior para a formagio de
futuros profissionais e gestores comprometidos com a busca permanente das melhores
relagdes possiveis entre a sociedade e a natureza, atendendo aos valores da justica, da
solidariedade e da equidade, aplicando os principios éticos reconhecidos universalmente e
o respeito as diversidades.

A forte demanda por uma sociedade sustentdvel traz para os curriculos de formagio
docente a premente necessidade de contemplar contetdos relacionados a sustentabilidade.
Entretanto, apesar das demandas soclais e das determinag¢des legais, outras pesquisas
também indicam uma fragil formagdo ambiental em institui¢des de ensino superior como,
por exemplo, as pesquisas desenvolvidas por Zuin e outros (2009).

Embora o consumo supérfluo predomine na sociedade contemporanea, a necessidade de

promover agdes para o desenvolvimento da consciéncia ambiental ja é um assunto
emergente desde o século XIX.
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No entanto, o discurso da sustentabilidade manifestou-se, pela primeira vez, somente em
1987, no relatério da Comissido de Brundtland, denominado Our common future (Nosso
tuturo comum, tradugio livre), presidida por Gro Harlem Brundtlandt e Mansour Khalid,
a Comissdo foi resultado do trabalho da Comissdo Mundial sobre o Meio Ambiente e
Desenvolvimento, da ONU, criada em 1983, ap6és uma avaliagdo dos 10 anos da
Conferéncia de Estocolmo. Neste discurso o desenvolvimento sustentédvel é definido como
o “.. desenvolvimento que satisfaz as necessidades do presente sem comprometer a
capacidade de geragdes futuras satisfazerem suas préprias necessidades” (Moraes, 2011, p.
17).

Nessa perspectiva, ressalta-se que os recursos naturais sio finitos e que ha uma grande
necessidade de redugdo do uso de matérias-primas, do aumento da reutilizacdo e da
reciclagem e o planejamento do futuro econémico, social e cultural da sociedade. Eis af o
grande desafio que permeia todas as 4reas do conhecimento: conciliar o desenvolvimento
econdmico e social com o impacto ambiental. As enormes transformagdes sociais e
econdmicas do homem moderno evidenciam o quanto esta modernidade subordinou a
natureza ao desenvolvimento das ciéncias, da tecnologia e as ideias de progresso (Vilela,
2011).

Na década de 1970, o estilo de vida consumista nos faz presenciar as primeiras catstrofes
mundiais naturais relacionadas a este progresso, apontando também para as primeiras
evidéncias da falta de recursos naturais, reflexo do uso desmedido de matérias-primas
(Moraes, 2011). Essas transformagdes foram evidenciadas em meados do século XX,
principalmente no Grupo dos Sete (Estados Unidos,Japdo, Alemanha, Reino
Unido, Franga, Itélia e o Canadd), demandando um crescente consumo de energia, de
comunicagdes e de transporte, principais itens da infraestrutura econdmica, aliado as
necessidades de saide, educagiio, saneamento bdsico, trabalho e alimentagdo, causando
enormes impactos ambientais em areas urbanas e rurais. Tal fato também ocorreu com
maior evidéncia, a partir dos anos 1980, nos paises em desenvolvimento, particularmente
nos BRICS (Brasil, Russia, [ndia, China e Africa do Sul). Com as novas necessidades
surgidas, em fun¢do do aumento populacional e estimulos exagerados de consumo,
advindos inicialmente e principalmente do G7, a fim de manter suas economias, transferiu-
se a produgdo de bens de consumo para os paises em desenvolvimento, causando-lhes
enormes impactos ambientais (Mészaros, 2003).

Estas transferéncias passaram a serem discutidas apenas no final do século XX, com a
criacdo de regras para minimizarem as principais agressdes ao meio ambiente, quais sejam:
o desmatamento; a expansio agropecudria; a urbanizagdo; e a polui¢do. O discurso de um
desenvolvimento sustentdvel chegou ao século XXI pela iminente necessidade de
acompanhar os avangos da ciéncia e da tecnologia conciliando com as necessidades
culturais atuais e a convivéncia harmoénica com o meio ambiente.

Segundo Sachs (2009a), na Conferéncia de Estocolmo, primeira Conferéncia das Nag¢des
Unidas sobre o Meio Ambiente, realizada em junho de 1972, em Estocolmo, capital da
Suécia, o diretor do Programa das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA),
Maurice Strong, langou a palavra “ecodesenvolvimento”, que posteriormente veio a ser
chamado de desenvolvimento sustentdvel, antes mesmo de se ter um contetido sobre este
assunto: “primeiro houve o vocdbulo, e depois comegou-se a escavar o contetido. Portanto,
trabalharfamos por varios anos no aperfeicoamento do conceito de ecodesenvolvimento,
que nesse meio-tempo se transformara em “desenvolvimento sustentavel” (p. 234).
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Apesar de, por suas definigdes, a EA e a Sustentabilidade serem compreendidas como
temdticas semelhantes, deve-se considerar suas distingdes. A educagdo para o
desenvolvimento sustentdvel ndo deve ser equiparada a IEA. Segundo Capra (2006), para
tornar possivel uma sociedade sustentdvel, deve-se seguir o modelo dos principios
organizacionais dos ecossistemas da natureza, ou seja, um sistema nio-linear, neste caso,
um sistema de rede.

Entende-se por este sistema de rede, as infindas relagdes de dependéncia na evolugio de
todos os organismos, ou seja, essas tramas de relagdes podem compreender, por vezes,
retrocessos para avango. Sob esta perspectiva nio se vincula a ideia do progresso
positivista isolado, ou de verdades absolutas, mas histéricas, do movimento de um
processo interativo do todo as partes e das partes ao todo.

Atualmente, ainda de acordo com Capra (2006), para compreender a ecologia, é preciso
atentar-se aos conceitos da teoria dos sistemas vivos que pode ser segmentado por trés
eixos: em primeiro lugar, todo organismo vivo, por mais mintsculo que seja, refere-se a
um sistema vivo; segundo, cada parte do sistema vivo ¢, também, um sistema vivo; por
ultimo, as comunidades de organismos (ecossistemas e sistemas sociais humanos) também
sdo sistemas vivos.

Pensar no modelo linear significa pensar na ideia de que o progresso é sempre mais do que
aquilo que j4 temos. Entretanto, o controle das varidveis dos sistemas vivos se faz por um
modelo totalmente ndo-linear, pois seguem propriedades individuais e essenciais que
interagem como uma teia e, quando o organismo vivo funciona, maximizéa-lo pode romper
com o equilibrio (Capra, 2006). A aplicac¢do de sistemas de rede aos conceitos dos sistemas
vivos para a criagdo de comunidades sustentdveis se configura no que o autor chama de
principios da sustentabilidade.

Para Capra (2006) ao identificar os processos e padrdes pelos quais a natureza sustenta a
vida, abre-se a possibilidade de compreender a sustentabilidade em um sentido mais amplo,
como um sistema de rede, estruturado por propriedades individuais, algumas essenciais.
Entende-se, portanto, a sustentabilidade como uma comunidade de organismos e a
Educagdo Ambiental como parte deste organismo, como uma das propriedades essenciais
de um sistema sustentavel.

A EA, portanto, enfatiza a relagdo dos homens com o ambiente natural. Nesse raciocinio,
o desenvolvimento sustentdvel engloba a EA, colocando-a em um contexto mais amplo
dos fatores socioculturais e questdes sociopoliticas de igualdade, pobreza, democracia e
qualidade de vida. A perspectiva de desenvolvimento, envolvendo mudanca social e
evolucdo das condigdes, é também central para qualquer andlise do desenvolvimento
sustentavel (Unesco, 2005).

Atualmente a EA, segundo Guimaries (2013), tem sido vista como uma das principais
formas de lidar com a grave crise socioambiental que estamos sofrendo, indicando o
esgotamento do modelo de desenvolvimento do modo de produgdo e consumo capitalista.
A EA chega, portanto, para contribuir efetivamente para uma transformacgio
socioambiental e os pedagogos podem trabalhar como agentes de mudanca dessa
realidade, ensinando sobre novas formas de interagir, produzir e consumir.

Para Fernandes (2013) o colossal obsticulo a ultrapassar é de um padrio insustentavel
para um padrio de sustentabilidade. Este autor considera que os conhecimentos
produzidos em torno desta temdtica apontam para uma pequena relevancia, por parte dos
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cidaddos brasileiros, da gestdo organizacional e governamental do Pafs e do conjunto de
politicas. Muito embora, a temdtica da sustentabilidade, por sua caracteristica transversal,
possibilite o transito em todas as areas de conhecimento.

E importante ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Ambiental, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE, 2012), referendam
principios da Constitui¢do Federal (CF) e da Lei 9.795 de abril de 1999 que institui a
Politica Nacional de Educa¢io Ambiental que recomendam as instituicdes de ensino
promover:

... trabalho de comissoes, grupos ou outras formas de atuagdo coletiva favordveis a promogio
de educagdo entre pares, para participagdo no planejamento, execugdo, avaliagdo e gestdo de
projetos de intervengdo e agbes de sustentabilidade socioambiental na instituigdo educacional
e na comunidade, com_foco na prevengdo de riscos, na protegdo e preservagdo do meio ambiente
e da satide humana, e na construgdo de sociedades sustentdveis. (Brasil., 2012, p. 6)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental também instituem que:

Os sistemas de ensino devem promover as condigbes para que as instituigoes educacionais
constituam-se em espagos educadores sustentdvets, com a intencionalidade de educar para a
sustentabilidade socioambiental de suas comunidades, integrando curriculos, gestdo e
edificagoes em relagdo equilibrada com o meio ambiente, tornando-se referéncia para seu
territério. (Brasil.,, 2012, p. 7)
De acordo com Zuin y Freitas (2007) a Rede ACES tem como objetivo avangar nos
processos de intervengdo nas praticas formativas com a finalidade de introduzir mudangas
no curriculo de modo a estimular que futuros profissionais exer¢am suas atividades na
6tica da necessidade de mudangas em relagdo aos aspectos ambientais. Segundo as autoras,
a intervengdo em uma disciplina para o processo de ambientalizagio é a drea mais limitada
que se pode atingir, tendo a possibilidade de expansdo em toda grade curricular de um
curso se for abordada de maneira transversal.

Capra (2006) esclarece, a partir de uma visdo holistica, o que sio os sistemas vivos em sua
totalidade e nos incita a compreender e ensinar para as novas geragdes os principios da

3

ecologia e da vida. Afirma que “... cabe a nés aprender estes principios e criar sistemas de
educagio pelos quais as geragdes futuras poderdo aprender os principios e aprender a

planejar sociedades que os respeitem e aperfeicoem” (p. 57).

Nesta perspectiva, para que as instituigdes educacionais sejam espagos educadores
sustentdveis, é mister que seja dada a devida importincia para a formacdo inicial e
continuada dos professores no sentido de que estes profissionais possuam conhecimentos
cientificos e, assim, competéncias para proporcionar aos seus alunos condi¢des de
compreender o ser humano e o meio em que vive: “... a Educag¢io tem, como uma de suas
finalidades, a preparagio para o exercicio da cidadania” (Brasil, 2012, p. 1).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Ambiental (Brasil, 2012), consta
ainda que:

Em conformidade com a Lei n° 9.795, de 1999, reafirma-se que a Educagdo Ambiental é
componente integrante, essencial e permanente da Educa¢do Nacional, devendo estar presente,
de forma articulada, nos niveis e modalidades da Educagdo Bdsica e da Educagdo Superior,
para isso devendo as instituicbes de ensino promové-la integradamente nos seus projetos
institucionais e pedagogicos. (p. 3)
Na pratica pedagdgica e na vida pessoal, quanto mais clareza o docente tiver sobre o
desenvolvimento sustentdvel, mais ele poderd contribuir para mudancgas de atitudes em
relacdo a interagio do homem na natureza.
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Embora, ainda, haja pouca consciéncia da inter-relagéo entre todas as atividades humanas
no meio ambiente, a materializagio da temdtica da sustentabilidade nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EA é resultado de intensos debates sobre o desenvolvimento
sustentdvel e o papel das sociedades contemporaneas na transformacio de atitudes em

relagdo ao meio ambiente (Sachs, 2009).

Em que pese este contexto, é de suma importéncia licenciar pedagogos, que formario as
novas geragdes, implicados com uma sociedade sustentdvel: temos af mais um desafio
colocado para a formacéo de professores.

Diante da problemdtica das universidades se constituirem em espacos educadores
sustentdveis perguntamos: Quais sdo os principios de Sustentabilidade presentes nas
determinagdes legais brasileiras? O curso de Pedagogia da Unioeste, campus de Cascavel,
tem abordado a temética da Sustentabilidade? Seu curriculo estd em sintonia com os
principios de Sustentabilidade?

2. Método

A Universidade Estadual do Oeste do Parand possui 5 campi em Cascavel, Foz do Iguacu,
Francisco Beltrdo, Marechal Candido Rondon e Toledo, municipios localizados no oeste
do Parani, regido caracterizada pela intensa atividade de agronegécios. O recorte desta
pesquisa estd em torno do curso de Pedagogia, situado no campus de Cascavel. Este curso
foi implantado na cidade no ano de 1972 e, anualmente, oferta 80 vagas para os periodos
matutino e noturno. O tempo minimo para integralizagdo do curso é de 4 anos com uma
carga hordria total de 3.252 horas-aula.

No perfil profissional deste curso, consta que o Pedagogo é o profissional da educagio
habilitado para a atividade docente no ensino da Educagio Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Consta, ainda, que o Pedagogo poderd atuar numa atividade ndo
docente, como articulador da Organizagio do Trabalho Pedagégico e da Gestdo Escolar.

N

No que diz respeito a analise de dados, fez-se necessdrio construir as categorias para
identificar o processo de ambientaliza¢do do curso analisado, utilizando-se da técnica de
Analise de Contetido de Laurence Bardin (2011). A andlise de contetido na pesquisa
documental, segundo a autora, é uma forma alternativa de abstrair informacio, com o
intuito de facilitar o pesquisador ao acesso aos dados, classificados em categorias.

Para tanto, as categorias foram formuladas seguindo critérios de extragio de contetido dos
documentos da Rede ACES, DCNEA e PNEA. Constatou-se, nesta andlise, que a institui¢io
da disciplina de Educagdo Ambiental, por seu carater interdisciplinar, ndo é obrigatéria
em ambito Nacional como disciplina especifica, porém deve ser discutida transversalmente
entre as outras disciplinas, podendo também ser optativa.

A Rede ACES estabeleceu dez indicadores considerados fundamentais para a caracterizagio
de cursos com um curriculo ambientalizado (Junyent et al., 2003), utilizados nessa
pesquisa como categorias de analise:

e Compromisso para a transformacdo das relagoes sociedade-natureza;
e Complexidade;

e Ordem disciplinar (flexibilidade e permeabilidade);
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e Contextualizagdo local-global- local e global-local-global;

e Considerar o sujeito na construgdo do conhecimento;

e Consideragdo aos aspectos cognitivos, afetivos, éticos e estéticos das pessoas;
e Coeréncia e reconstrucdo entre teoria e pratica;

e Orientagio prospectiva de cendrios alternativos que respeitem as geragdes
futuras;

¢ Adequagdo metodolégica;
e Espacos de reflexdo e participagdo democratica.

Estes dez indicadores foram criados por integrantes de onze universidades provenientes
de 7 pafses, dentre as quais destacamos as trés brasileiras: Universidade Estadual Paulista
(UNESP, campus Rio Claro), Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP).

A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais criou-se trés categorias, os parametros
minimos estipulados para a EA, que podem ocorrer:

e Pela transversalidade, mediante temas relacionados com o meio ambiente e a
sustentabilidade socioambiental.

e Como contetido dos componentes ja constantes do curriculo.

e Pela combinagdo de transversalidade e de tratamento nos componentes
curriculares.

Para construgio destas categorias, utilizou-se a inserg¢do dos conhecimentos concernentes
a Educagio Ambiental nos curriculos da Educagio Bésica e da Educagdo Superior, que
podem ser encontrados em Art. 16 (Brasil.,, 2012, p. 5).

Por tltimo, oito categorias foram estabelecidas. Para estas categorias, identificaram-se os
principios basicos estabelecidos para a EA na PNEA:

¢ O enfoque humanista, holistico, democratico e participativo;

e A concep¢io do meio ambiente em sua totalidade, considerando a
interdependéncia entre o meio natural, o s6cio-econdmico e o cultural, sob o
enfoque da sustentabilidade;

e O pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi
e transdisciplinaridade;

e A vinculagdo entre a ética, a educagdo, o trabalho e as préticas sociais;
e A garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;
e A permanente avaliagdo critica do processo educativo;

e A abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais, nacionais e
globais;

¢ O reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade individual e cultural.
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A seguir, apresenta-se a andlise do ementario de disciplinas do curso de Pedagogia da
Unioeste, com vista a identificar se este curso apresenta contetidos de sustentabilidade em
seu curriculo.

3. Resultados

Analisando o ementario das disciplinas do curso de Pedagogia, verificou-se que existe um
processo de ambientalizagio curricular, visto que, durante os 4 anos de formacgdo atende a
6 das 10 categorias da Rede ACES. Vale ressaltar, que a categoria “Coeréncia e
reconstrugdio entre teoria e pratica” fol contemplada em sua totalidade, pois nas 31
disciplinas que compde o curriculo deste curso, todas tém uma carga horaria destinada a
atividades préticas denominadas “Atividade Pratica como Componente Curricular.

No entanto, é importante destacar, aqui, que as disciplinas cujos nomes iniciam-se com
“Teoria e Pratica” possuem uma distribui¢do desproporcional de carga hordria se
considerarmos os pardmetros dos documentos, como podemos observar no quadro 1:

Quadro 1. Disciplinas cujo titulo contém as palavras Teoria e Prética

DISCIPLINA ANO TEORIA PRATICA TOTAL

Teoria e Prética do Ensino de Histéria e Geografia 3° 87h 15 h 102 h
Teoria e Pratica de Ensino da Matemética 3° 87h 15 h 102 h
Teoria e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa 4° 58 h 10 h 68 h
Teoria e Pratica do Ensino de Ciéncias Naturais 4° 58 h 10 h 68 h

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ainda pode-se verificar que, no quadro 1, a disciplina “Teoria e Pratica do Ensino das
Ciéncias Naturais”, possui uma carga horéria total de 68 horas, que é a minima das
disciplinas do PPP e, somente, no tltimo ano da formagido dos futuros professores.
Entretanto, a ementa da disciplina prevé o:

.. estudo das relagdes entre homem e natureza mediadas pelo trabalho como origem da ciéncia,

da tecnologia e da sociedade. As concepgdes do Ensino de Ciéncias Naturazs, suas implicagoes

curriculares e pedagogicas: objetivos, conteiidos, metodologias, linguagens e processos de

apropriagdo. (Projeto Politico Pedagégico-do curso, p. 22)
S6 na ementa, desta disciplina, verificamos 6 dos 10 indicadores da Rede ACES:
compromisso para transformacio das relagdes sociedade-natureza; complexidade; ordem
disciplinar (flexibilidade e permeabilidade); considerar o sujeito na construgido do
conhecimento; orientagio de cendrios alternativos e adequacdo metodolégica. No decorrer
dos 4 anos de curso, é possivel identificar indicadores da Rede ACES em 7 das 31 disciplinas
que compdem o PPP do curso (quadro 2).

Constatou-se que as disciplinas “Teoria e Pratica do Ensino das Ciéncias Naturais” e
“Trabalho e Educagido”, contemplam os trés critérios estabelecidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para identificar a Educagio Ambiental na ementa do curso,
apresentando transversalidade por meio de temadticas relacionadas ao meio ambiente e a
sustentabilidade socioambiental em contetdos j4 contemplados no curriculo; pela
articulagdo transversal dos componentes Curriculares.

Dispondo-se das categorias, estabelecidas neste trabalho, para identificagdo de principios
bésicos das Politicas Nacionais de Educa¢do Ambiental (PNEA) no PPP do curso de
Pedagogia, constatou-se que este PPP ndo contempla nenhuma das categorias
estabelecidas para este item. Embora o ementario de disciplinas do curso contemple os
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contetidos minimos definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Ambiental, o curso ndo atinge os principios basicos que foram institui{dos nas PNEA.

Quadro 2. Disciplinas obrigatérias que contribuem para a ambientalizagdo curricular,
segundo a andlise do Projeto Politico Pedagégico vigente (2008) do curso de Pedagogia.

DISCIPLINAS AMBIENTALIZADAS ANO PRINCIPAL INDICADOR DA REDE ACES
Compromisso para a transformacao das

Histéria da Educagdo [ 1° N .
relagdes sociedade-natureza
Metodologia da pesquisa 10 Consider.ar o sujeito na construgio do
conhecimento
Psicologia da Educagdo I 1° Consider_ar o0 sujeito na construgio do
conhecimento
Estagio Supervisionado Sob Forma de 90 Coeréncia e reconstrugio entre teoria e
Pratica de Ensino | préatica
Sociologia da Educagdo 90 Espagos d,e'reﬂexéo e participagdo
democratica
Teoria e Pratica do Ensino das Ciéncias 4 Compromisso para a transformagao das
Naturais relagoes sociedade-natureza

Compromisso para a transformacdo das

Trabalho e Educagdo 4° N .
relagdes sociedade-natureza

Fonte: Elaborado pelos autores.

Neste plano de andlise percebeu-se uma frégil inser¢do sobre questdes ambientais e com a
concepgio de sustentabilidade em nivel das politicas nacionais, constituindo-se em uma
lacuna num curriculo que objetiva formar cidaddos comprometidos com a transformagéo
social.

4., Discussio

Este trabalho teve por objetivo contribuir com a formagio dos professores em relagio a
tematica da sustentabilidade. Uma das questdes que procuramos demonstrar foi a
necessidade da inser¢do da EA nas institui¢des de ensino superior. Procurou-se identificar
a inser¢do dos contetidos de sustentabilidade nas ementas das disciplinas do curso de
Pedagogia da Unioeste com o desafio de responder a seguinte questdo: “este curso de
formagdo de professores da Unioeste, do campus de Cascavel, estd em processo de
ambientalizagio curricular?

Nos estudos de sustentabilidade e da inser¢io desta temdtica nas institui¢gdes de ensino
superior, identificou-se as legislagdes nacionais que tratam da EA, bem como a Rede
ACES, que foi criada com o objetivo de contribuir para as praticas formativas propondo
mudangas para os curriculos do Ensino Superior. Esta Rede, cujas proposigdes
caminharam para uma formagio comprometida com as necessidades de nosso tempo,
objetivou instigar que os futuros profissionais atuem em suas atividades, levando-se em
conta a necessidade de mudangas em relagdo aos aspectos ambientais.

Ap0s estes estudos, foi possivel definir parametros para a analise documental a partir das
DCNEA, PNEA e Rede ACES, na qual se estabeleceram categorias para a andlise nos
ementarios de disciplinas do curso, procurando investigar se o mesmo estava em um
processo de ambientalizagio curricular.

Verificou-se, ap6s a analise do ementario de disciplinas, que o curso atende aos parametros
minimos estabelecidos pela Rede ACES e pelas DCNEA, porém nio contempla os principios
bésicos das PNEA.
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Constata-se que os contetidos escolhidos para formar professores é uma questio
problematica, tendo em vista a necessidade de identificar as prioridades de nosso tempo,
observando-se que os curriculos se constroem em detrimento dos condicionantes
histéricos, politicos e sociais, os quais firmam uma hierarquia de conhecimentos.

A formagio de professores deve ser constantemente questionada, problematizando a
validade das prescri¢des predeterminadas em um mundo em constante transformagio com
avangos no campo cientifico e tecnolégico que demanda uma formacdo docente pautada
em epistemologias e metodologias da complexidade e da transdisciplinaridade.

O formato disciplinar da organizagio curricular tem sido evidenciado na literatura da
Educagio como conhecimentos fragmentados, problematizando o desenho epistemolégico
dos curriculos universitirios. Desta forma, estdo sendo experimentadas novas
organizagdes interdisciplinares e transdisciplinares em razio da compreensio de que a
complexidade e a multiplicidade de relagdes de conhecimentos revelam que as fronteiras
s6 existem na forma disciplinar.

5. Conclusio

Pode-se afirmar que as ementas do curso atendem superficialmente a demanda sustentavel
da atualidade. Ou seja, o curso, segundo a ementa, e se ela for seguida, estd em um processo
de ambientalizacdo curricular, porém ainda necessita de atualizagdes e complementagdes.

Embora, no perfil profissional deste curso, esteja previsto que o pedagogo sera o
profissional habilitado para a atividade docente no ensino da educagdo infantil, nos anos
iniciais do ensino fundamental e, ainda, em atividades ndo docentes que se referem a
coordenagido pedagdgica de uma escola, este futuro profissional ndo saird em condigdes de
discutir e ensinar contetidos relacionados a sustentabilidade.

Esta pesquisa constatou que estdo ocorrendo alteragdes no curriculo do curso de
Pedagogia da Unioeste. Entretanto, como apontado por Pereira (2008), os curriculos
continuam sendo reformulados com estrutura disciplinar e com conhecimentos
hierarquizados, que ndo se integram. Considerando-se que o desenvolvimento cientifico
vem se expandindo em todos os campos do conhecimento e se inserindo rapidamente nas
atividades cotidianas, é necessario que a tematica da sustentabilidade seja integrada nos
curriculos de forma transversal, em sintonia com as necessidades do nosso tempo
histérico.

Diante dos resultados expostos aqui, alguns questionamentos persistem e outros emergem
em torno desta temadtica: As universidades brasileiras vém atuando de maneira a
contemplar o que ja estd estabelecido nas determinagdes legais? De que forma os
contetdos de Sustentabilidade estdo sendo trabalhados em sala de aula? Como os alunos
estdo sendo preparados para trabalhar com estes contetidos na Educagdo Basica?
Considerando-se as determinag¢des do capitalismo do século XXI, os professores podem
contribuir como agentes de mudanga no atual contexto socioambiental que estamos
vivendo?
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La planeacién did4ctica implica la organizacién de un conjunto de ideas y
actividades que permiten desarrollar un proceso educativo con sentido, significado
y continuidad. Constituye un modelo o patrén que permite enfrentar de forma
ordenada y congruente, situaciones a las que el estudiante se enfrentara en su vida
profesional o cotidiana y en el caso del profesor, a su practica docente.
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de planeacién didéctica, por lo que se hizo un analisis de los diferentes formatos
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cartas descriptivas de algunos docentes permitieron determinar los ajustes
requeridos al formato, del responsable del llenado de algunos apartados, asi como
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teacher, with his or her teaching practice.
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planning format, so that formats used by teachers in different school years were
analyzed, until a proposal that combined components of syllabi and lesson plans in
a modern and appropriate format were produced, one adapted to the educational
model of this institution. The analysis of the formats and educational planning
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Introduccion

Aumentar la calidad y la equidad educativa ha sido considerado un elemento clave para
lograr la transformacién de México, lo cual estd reglamentado en el Programa Sectorial
de Educacién 2013-2018 del actual gobierno y alineado a los estdndares de calidad
recomendados por la UNESCO (2005) y la OIE. En esta tarea, los profesores ocupan un
papel fundamental. Como en muchos paises latinoamericanos y europeos, el énfasis de la
docencia se ha enfocado en el aprendizaje efectivo de los estudiantes a partir de un
cuerpo docente que lo asegure y un sistema educativo que lo sustente. Para realizar su
tarea docente, los profesores necesitan contar con los mejores apoyos que orienten su
labor de ensefnanza, especialmente a nivel de la educacién superior, debido a que los
docentes no suelen contar con formacién pedagégica previa. Las principales
herramientas de organizacién de la docencia empleadas en México a nivel superior
incluyen a la planeacién didactica o carta descriptiva, el syllabo y el plan de clase,
documentos complementarios a los programas académicos y el plan de estudios.

La institucién educativa (ULA) tiene como misién formar individuos exitosos mediante
programas académicos de alta calidad, que incluyen préctica profesional, el empleo de
tecnologias educativas de vanguardia y el desarrollo conocimientos cientificos y
tecnolégicos, asi como actitudes que fortalecen en el egresado su quehacer profesional.
Prepara tanto a jovenes recién egresados de la preparatoria como a personas adultas que
trabajan. Su modelo educativo “Educar para transformar: conocimiento util” se orienta al
aprendizaje de los estudiantes, conformando un modelo ecléctico, en el que el docente
tiene un papel central en el disefio del plan maestro que guiard las actividades
académicas de ensefianza-aprendizaje, que se plasman en la planeacién didéctica de la
asignatura.

Dicho modelo estd orientado a promover en el estudiante una formacién integral, que
involucra que adquiera los saberes que demanda el campo laboral, asi como habilidades
clave para la vida que le permitan desenvolverse como un aprendiz auténomo; ademas
integra diversos aspectos relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje, tales
como el papel del estudiante y del docente en el proceso educativo, los recursos
educativos y tecnolégicos e incorpora aportaciones teéricas y metodolégicas derivadas
de los avances de las ciencias cognitivas, de la psicologia educacional y de la pedagogfa,
entre otras ciencias.

Como lo indica su filosofia institucional, la ULA se encuentra inmersa en la bisqueda de
la calidad educativa de sus estudiantes, por lo que revisa de manera habitual sus procesos
internos, que ayudan a detectar puntos de mejora. Esto incluye los aspectos relacionados
con la préctica docente dentro y fuera del aula, asf como las necesidades de capacitacién
de su personal. En este sentido, Casanova (2012) define el concepto de calidad educativa
como ...algo casi intangible, pero variable y dinamico, que cambia con el tiempo y las
personas que lo conceptualizan, con sus ideologias, creencias y supuestos pedagdgicos
vigentes... La calidad total es la mejora progresiva en la forma de hacer las cosas, aun
cuando hayan sido realizadas sin errores, lo que se enfoca en la mejora permanente y
esto es especialmente vélido al hablar de educacién.

Preocupados por contar con un formato de planeaciéon didéactica de vanguardia, que
permitiera aportar la informacién util para el estudiante y favorecer la economia de
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trabajo de los docentes, nos dimos a la tarea de realizar un analisis de las diferentes
modalidades de carta descriptiva/planeacién didéctica empleadas en distintos periodos
escolares en uno de sus Campi, asi como comparar este disefio con otras estrategias
empleadas por otras universidades, incluyendo el uso del syllabo y el plan de clase; para
proponer un formato que mejorara tanto sus componentes de forma, fondo, secuencia y
congruencia con el modelo de la institucién educativa.

1. Marco tedrico

Se entiende a la planeacién didéctica como la organizacién de un conjunto de ideas y
actividades que permiten desarrollar un proceso educativo con sentido, significado y
continuidad. Constituye un modelo o patrén que permite al docente enfrentar su practica
de forma ordenada y congruente (SEP, 2009). Su elaboracién implica analizar y
organizar los contenidos educativos, determinar los objetivos, intenciones y propdsitos
educativos a lograr; ademas de establecer la secuencia de actividades en el tiempo y
espacio.

En forma conjunta, la informacién que contienen conforma un plan de accién integral,
que permite dar claridad a los fundamentos educativos que orientardn el proceso de
ensefanza aprendizaje. Generalmente estdn conformados por un formato preestablecido
que permite la homogenizacién de documentos entre docentes y entre escuelas y
tacultades de la misma institucién educativa.

La manera en la que el docente estructura la ensefianza, la distribucién del tiempo en el
aula, las actividades que asigna a los estudiantes para trabajo en el aula, los recursos
educativos, las estrategias y mecanismos de evaluacién y sus propias expectativas de la
clase son algunas de las perspectivas que hoy en dfa se consideran como parte de una
enseflanza eficaz (Murillo, Martinez-Garrido y Herndndez-Castilla, 2011). A esto se
suma el andamiaje necesario para que el alumno construya los conocimientos por
apropiacién de los contenidos, la préctica para aplicarlos y emplearlos en diversas
situaciones, asi como el papel del docente como maestro artesano, que transforma al
aprendiz en un experto, lo que acentia la importancia de las caracteristicas,
conocimientos y valores que debe tener el maestro en su labor docente y que debe ser
reflejado dentro y fuera del aula mediante la planeacién de su asignatura.

La planeacién no se debe llevar a cabo s6lo como una actividad técnica limitada a llenar
formatos, sino que debe traducirse en intenciones educativas que son el resultado del
andlisis de varios componentes, entre los que destacan elementos contextuales como la
cultura y las condiciones socioeconémicas del entorno donde los estudiantes desempefian
las habilidades cognitivas y aprendizajes previos que han podido desarrollar en etapas
escolares anteriores o en su desarrollo (SEP, 2013). La elaboracién y el llenado de este
instrumento deben ser considerados como un aspecto primordial del aseguramiento de la
calidad académica por parte de las instituciones educativas, por lo que es de suma
importancia que el instrumento cuente con todos los requisitos necesarios para darle
validez y que los usuarios del mismo lo sepan llenar y aplicar adecuadamente.

Casanova (2012) aboga por un curriculum que incluya lo importante para disponer de
una formacién bdsica integral, que favorezca la transferencia de aprendizajes al contexto
de la vida real, que le permitan al estudiante perfilarse como especialista en ser persona
(como lo demanda la vida) y especialista en ser profesional (como lo demanda la
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sociedad). Por ello, enfatiza el empleo de metodologias educativas que permitan
aproximar el aprendizaje a cada sujeto, de acuerdo a sus caracteristicas individuales,
mediante el uso de multiples recursos didécticos. El maestro es quien debe descubrir cual
es la metodologia mas adecuada para cada persona a la que estd educando, asi como el
sistema de evaluacién que verdaderamente refleje su desempefio a lo largo de la
asignatura y no sélo los conocimientos que escribe una vez al mes en un examen.

Entre las ventajas que se derivan de la elaboracién y uso de la planeacién didactica de un
curso estan el facilitar a los maestros la realizacién de sus funciones docentes, sobre todo
en el caso de profesores inexpertos; establecen condiciones para que los alumnos
adquieran una formacién homogénea; se tiene un punto de referencia para seleccionar y
entrenar al personal docente, asi como para escoger y emplear recursos diddcticos y se
orienta desde el inicio del curso, a los alumnos que participan con él (Haro del Real,
1994).

En realidad, no hay una férmula mégica que defina cudl es la metodologia més eficaz
para favorecer el aprendizaje y por ello se recomienda una combinacién de muchas, con
base en la creatividad del docente (Murillo, Martinez-Garrido y Herndndez-Castilla,
2011), pero que respondan a conseguir un propésito educativo claro.

En México, algunas universidades emplean el syllabus, cuyo propésito también es definir
los contenidos y logros o resultados de aprendizaje e informan a los estudiantes sobre la
forma en que el docente o instructor organizé su curso o asignatura. Ademas sirve para
transmitir las expectativas del docente, mostrar una imagen panoramica del curso,
establecer un contrato con los estudiantes respecto a las politicas, reglas, requerimientos
y procedimientos del curso; ayudar a los estudiantes a evaluar que tan preparados estan
para tomarlo, identificando dreas de conocimiento que son prerrequisitos para el curso,
orientar a los estudiantes respecto a los recursos requeridos, ofrecerles tiempos de
tutorfas y para comunicar sus metas y contenidos a sus colegas. Suelen ser formatos
menos estructurados y por lo tanto no son homogéneos.

Por otro lado, el plan de clase es el instrumento maés especifico de la planeacién de un
curso, que integra las actividades que deben realizarse antes de la sesién, al inicio,
durante el desarrollo y en el cierre de la misma, por lo que incluye de manera detallada
las actividades a realizar y los recursos que se emplean en la sesién. Este documento
debe elaborarse para cada una de las sesiones que conforman un curso o asignatura, lo
que lo torna complicado, debido a que en un semestre puede requerir mas de 50 planes
de clase, si una asignatura se imparte 3 veces por semana a lo largo de 16 o 18 semanas
académicas.

2. Justificacion

Al inicio de cada ciclo escolar, se les pide a los docentes de la ULA entregar la
planeacién didactica de la(s) asignatura(s) que impartiran. Este documento se revisa por
parte de los coordinadores o directores del programa académico, en su caso se autoriza,
se firma y se resguarda copia del documento en la coordinacién académica. Este
documento queda a disposicién de las autoridades educativas con fines de evaluacién del

desempefio docente.

La planeacién didactica también se entrega a los estudiantes en un formato electrénico
de modo que puedan ocuparlos como gufa del avance programético de cada asignatura.
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Sin embargo, el formato suele ser entregado por los docentes con errores de diferente
tipo y magnitud, incluyendo datos incorrectos en la ficha de identificacién, en la
redaccién de objetivos, en la distribucién de temas y subtemas de acuerdo a la
calendarizacién de la asignatura, modificacién de la bibliografia bésica, poca variedad en
actividades frente a grupo y en el manejo de una escasa cantidad de recursos, por lo que
la utilidad que ha tenido el formato ha sido muy limitada en los siguientes aspectos:

e Para los docentes y estudiantes como una gufa de orientacién de la
asignatura.

e Para las coordinaciones académicas como mecanismo de evaluacién del
desemperio docente.

Ademds, el machote del formato sufrié variaciones de contenido y forma a lo largo de
diferentes periodos escolares por indicaciones y ajustes sugeridos por diferentes dreas
directivas, pero sin la capacitacién respectiva, lo que propicié que los docentes
desconocieran qué informacién debfan incluir en los diferentes apartados. Finalmente
estos problemas se convirtieron en una sensacién de malestar, disgusto o frustracién por
parte de los docentes, quienes acabaron entregando el formato como un mero tramite
administrativo y no como su gufa de orquestacién de clase.

El propésito del presente trabajo fue analizar las variantes de informacién y la forma de
llenado de los formatos de planeaciéon didéctica utilizados a lo largo de 2 afios en la
institucién educativa, para:

e Definir cudles rubros de informacién son indispensables en la planeacién
didactica como guia de clase para los docentes y estudiantes.

e Detectar los principales errores de captura de informacién o en empleo de
estrategias diddcticas y recursos, cometidos por los docentes de las
diferentes escuelas de uno de los Campi.

e Hacer una propuesta de formato institucional mejorada, acorde a su modelo
educativo y a las habilidades de gestién de su planta docente.

3. Materiales y métodos

En funcién de los objetivos planteados, se opté por la realizacién de un estudio
descriptivo de corte cualitativo, a partir de la revisién y el andlisis de 20 ejemplos de
formatos de planeacién didéctica empleados en los cuatro tltimos ciclos escolares (2014-
1 a 2015-2), que fueron entregados a las coordinaciones académicas al inicio de cada ciclo
escolar, por docentes de las diferentes licenciaturas presenciales del campus Cuernavaca
(Médico Cirujano, Cirujano Dentista, Psicologfa, Nutricién). Se comparé la informacién
con el programa académico de cada licenciatura, para evaluar la consistencia de la
informacién respecto a la transcripcién de los datos de identificacién de la asignatura,
objetivo general, los temas y subtemas, estrategias de evaluacién y bibliogratia bésica.

Ademas se analizaron los componentes que cada docente afiade a la planeacién didéctica,
como son los objetivos especificos por tema, la distribucién de temas y subtemas de
acuerdo al nimero total de horas a impartir por ciclo escolar, los recursos propuestos,
las actividades de aprendizaje, la forma de evaluacién y las bibliografias
complementarias.
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Se detectaron los principales errores de llenado de informacién, encontrando algunas
ventanas de oportunidad para mejorar tanto aspectos de llenado (transcripcién de
informacién), como de estructura del formato, que se comentardn en las siguientes
secciones.

Asf mismo, se hizo una revisién por internet de formatos de planeacién didéctica o cartas
descriptivas a nivel de universidades y se revisé el disefio y la estructura de los syllabi
empleados por algunos centros educativos en México, ademds de retomar los
componentes del plan de clase, para finalmente definir un modelo de planeacién didéctica
adecuado a las necesidades de la institucién educativa, que fusiona componentes de los
tres instrumentos de acuerdo a su modelo educativo.

4., Resultados

4.1. Elementos fundamentales de la planeacion didictica institucional

Las secciones contenidas de manera permanente en los formatos institucionales de
planeacién didéctica revisados incluyeron:

v" Ficha de identificacién de la asignatura: nombre del campus, ciclo escolar,
nombre y clave de la asignatura, horas de trabajo frente a docente e
independientes, créditos, objetivo general de la asignatura, nombre y firma
del docente y visto bueno del director o coordinador del programa
académico.

\

Contenidos con temas y subtemas, nimero de sesién y fecha calendario de
imparticion.

v" Seccién de objetivos especificos del tema.
v’ Seccién de criterios de evaluacion.
v Bibliografia.

v Ficha de identificacién de la asignatura o curso

De acuerdo a Zabalza (2004), las planeaciones didacticas deben comenzar con datos
descriptivos de la asignatura: nombre, clave, tipo de asignatura, ciclo escolar, ntimero de
créditos, horas de imparticién frente a docente y de trabajo independiente,
prerrequisitos, nombre del docente, horas de tutorfa y lugar. También recomienda
incluir el sentido de la asignatura en el perfil de la titulacién, en el que se explica la
importancia formativa de la materia en el Plan de Estudios en el que estd ubicada. Esto
ayuda a los estudiantes a entender lo que cada asignatura les aporta en su proceso de
formacién como futuros profesionales.

Las planeaciones didacticas de la institucién educativa fueron modificindose en cuanto a
la inclusién de algunos apartados, como el cardcter de la asignatura; no se incluyé en
ningun formato la seriacién y en las dos tltimas versiones se incluy6 el perfil docente y
la contribucién de la asignatura al perfil de egreso.

Algunos de los errores mds comtinmente cometidos por los docentes en el llenado de
esta ficha de identificacién, fueron el nombre del campus (Cuernavaca, Morelos, Ciencias
de la Salud), el llenado de horas frente a docente e independientes por semana o por
semestre, segln se encuentren registradas en el plan de estudios; el definir el cardcter de
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la asignatura como basica, de integracién, clinica, etc., en lugar de obligatoria u optativa
y el desconocer los créditos y la clave de la asignatura.

Por ello, la primera sugerencia a la institucién educativa fue que el llenado de este
apartado recaiga sobre el duefio del programa académico; es decir, el director o
coordinador del programa. Por lo tanto, se dividié y separé la secuencia de presentacién
de la informacién de la ficha de identificacién en un apartado de informacién no
modificable o “plantilla estandarizada”, del resto de la informacién. Esta plantilla debe
ser llenada por el coordinador académico (diferenciada con color gris). En este apartado
se integré el temario y la bibliografia basica de la asignatura, ya que también son
componentes no modificables y que deben mantener total correspondencia entre el plan
de estudios, el programa académico y la planeacién didactica (figura 1).

FOMATO DE PLANEACION DIDACTICA
Programas Presenciales. Direccién General de Operaciones

1 DATOS DE IDENTIFICACION DE LA ASIGNATURA (Para ser llenado por el coordinador del programa)

Campus: Nivel educativo: Programa de estudio:
Preparatoria ( ) Licenciatura ( ) Posgrado ()

Nombre de la asignatura: Clave: Semestre: Prerrequisito: Seriada con:
Créditos: Horas semanales con Horas semanales de Total de horas a la
docente: aprendizaje independiente: semana:
Tedricas Précticas

Perfil docente propuesto en el Plan de Estudios :

Contribucién de la asignatura al perfil de egreso:

Objetivo general de la asignatura:

2 TEMARIO

Temas y subtemas incluidos en el programa académico:

3 BIBLIOGRAFIA BASICA

Formato APA:

Figura 1. Modificacién del esquema de la ficha de identificacién del formato de
planeacién didactica
Nota: Con color gris se especifican los rubros que deben ser llenados por los directores o
coordinadores académico.

Fuente: Elaboracién propia.
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En un apartado distinto en color verde, se incluyeron los componentes modificables de la
ficha de identificacién como son el ciclo escolar, el nombre y firma del docente y el visto
bueno del coordinador y se integraron otros datos como informacién de contacto del
docente, su perfil profesional real, asi como los principales escenarios en los que se
llevara a cabo el curso (figura 2).

4 INFORMACION DEL DOCENTE Y CICLO ESCOLAR (Para ser llenado por el docente)

Nombre del Docente: Ciclo escolar:

20_

Apellido Paterno _ Apellido Materno Nombre(s)
Datos de contacto (correo electrénico, cuenta de Twitter, Facebook, etc.): Escenarios [aulas,
laboratorios, etc.)

Perfil real del docente :

Ve. Bo.
Coordinacién académica

Firma del docente Nombre y firma

Figura 2. Componentes modificables de la ficha de identificacién de la planeacién
didéctica
Nota: Con color verde, los elementos que deberan ser llenados por el docente.
Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Fase de andlisis previa a la planeacion del curso

Antes de iniciar el llenado de la planeacién didactica, Fink (2013) recomienda reflexionar
sobre el contexto especifico de la situacién de ensefianza aprendizaje que vivird el
docente, incluyendo aspectos como el niimero de estudiantes, ubicacién de la asigntura
en el plan de estudios, nimero de horas y sesiones a la semana, modalidad, escenarios y
el ambiente de clase, en un apartado denominado Factores Situacionales Relacionados
con la Asignatura.

En este apartado Fink también incluye las expectativas de aprendizaje del curso en
relacién con el objetivo general del plan de estudios, de la profesién y de las demandas
de la sociedad; la naturaleza de la asignatura (teérica, practica, convergente o
divergente), si hay controversias o cambios recientes de importancia en relaciéon a la
temdtica del curso que se deban integrar, para mantenerla actualizada. Del mismo modo,
considera la situacion de vida de los estudiantes, sus conocimientos previos, experiencias
y sentimientos iniciales que los estudiantes suelen tener respecto a la asignatura, sus
metas de aprendizaje, expectativas y estilos preferidos de aprendizaje. Respecto al
docente, el reflexionar sobre sus creencias y valores respecto a la ensefianza, su actitud
frente a la asignatura, ante los estudiantes, qué tan familiarizado estd con la asignatura,
cudles son sus fortalezas y debilidades como profesor.

El analisis de los factores situacionales relacionados con el grupo previo al llenado del
cuerpo principal del formato, fue una importante recomendacién que se incluyé en
instructivo de llenado dirigido a los docentes, asi como en los cursos de capacitacién
didactica que reciben los profesores a partir de su ingreso a la institucién educativa.
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4.3. Planeacion de la asignatura (cuerpo principal del formato)

En su articulo sobre realidades y paradigmas de la funcién docente, Diaz Barriga (2011)
describe las caracterfsticas del personal académico de educacién superior en México:
“Desde el punto de vista pedagdgico, el perfil predominante entre los docentes
universitarios mexicanos continda siendo tradicionalista, en tanto que se encuentra
centrado en la figura hegemonica del profesor frente al grupo, los métodos de ensenanza
siguen siendo prevalentemente expositivos y las estrategias de evaluacién generalmente
se asocian a la adquisicién memorfstica del conocimiento”. “Se observa que un 77% de los
maestros del nivel superior reportan haberse iniciado en el trabajo académico sin
experiencia docente previa, y cerca de un 80% admite contar con una preparacién
didactica deficiente, ya que no participa —o lo hace poco— en actividades de formacién y
actualizacién para el adecuado ejercicio magisterial”.

En el Campus Cuernavaca de la ULA, 2138 docentes imparten clases a nivel licenciatura
en carreras afines a la salud. Solo 8 profesores cuentan con estudios de posgrado
(maestrfa) en ciencias de la educacién o docencia y otros tres docentes cursaron una
licenciatura en pedagogfa, lo que representa el 2.8% del total de profesores que cuentan
con experiencia en docencia o educacién.

En conclusién, una gran mayoria de los docentes de educacién superior en México son
profesionistas egresados de licenciaturas, que nunca han realizado estudios especificos
que los capaciten para ejercer la docencia. Por ello, la capacitaciéon del profesorado en
temas relacionados con la docencia y la gestién escolar, incluyendo la planeacién
didéctica, es un aspecto de gran importancia para la universidad.

De acuerdo al modelo de Fink, una vez definidos los factores situacionales se deben
determinar las metas de aprendizaje; es decir, lo que queremos que los estudiantes se
lleven del curso. Con preguntas como: ;Qué es importante que aprendan y retengan 2 a
8 afos después de que terminé el curso o asignatura? ;Qué clase de habilidades de
pensamiento o de aplicacién queremos que desarrollen? ;Cémo podemos ayudarlos a
seguir aprendiendo cuando el curso haya terminado?. Incluir no solo actividades de
entender y recordar, sino enfatizar el pensamiento critico, aprender a resolver
problemas, cambiar la forma en la que los estudiantes piensan sobre ellos mismos o de
otros, y la importancia del aprendizaje auténomo por toda la vida. Sugiere el empleo de
la taxonomia para el aprendizaje significativo como marco de referencia (figura 3).
Integra seis categorfas de aprendizajes que pueden incluirse como metas de aprendizaje
importantes de la asignatura o curso (Fink, 2006). Estos aprendizajes son interactivos;
es decir, cada clase de aprendizaje puede estimular otros y al revés.

Debido a que el modelo educativo de la institucién se centra en los aprendizajes de los
estudiantes, la propuesta taxonémica de verbos de Fink se adapta mejor a su modelo,
que la redaccién de objetivos y metas basadas en la Taxonomia de Bloom, que ha sido la
més utilizada por los profesores, especialmente con verbos conceptuales (tabla 1).

La taxonomia propuesta por Fink para el aprendizaje significativo, busca que el docente
defina de manera deliberada objetivos de las seis dimensiones propuestas, de modo que
los aprendizajes significativos superen a los conceptuales y procedimentales, ya que al
planear el curso debe analizar lo que realmente su asignatura puede aportar al perfil de
egreso del estudiante, asf como a su formacién integral como profesionista y ser humano.
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De este modo, a través de todas las asignaturas del plan de estudios, se podria asegurar
una formacién integral del egresado.

CONOCIMIENTO
FUNDACTONAL
Comprendiendo y
recordando:

APRENDIENDO A APRENDER
® Hacerse un mejor estudiante

® Informacion
* Ideas

® Investigandountema
® Aprendices auto-dirigidos

APLICACION
® Habilidades
® Pensamiento:

ATENCION
Desarrallanda
NUEVOS...

® Pensamiento critico,
creativo y practico

* Sentimientos ® Manejando proyectos

* Intereses
® Valores

INTEGRACION

DIMENSION Conectando;

HUMANA
Aprendiendo sobre: ® Ideas

* Uno mismo ® Personas
s Otros

® Ambitos de la vida

Figura. 3. Taxonomia del aprendizaje significativo.
Nota: Esta taxonomia se adapta al modelo constructivista de ensefianza-aprendizaje de la
institucion educativa, ya que su mision es la formacién integral de profesionistas.
Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 1. Ejemplos de objetivos especificos por tema para asignaturas del area de la salud

ASIGNATURA OBJETIVOS ESPECIFICOS (EJEMPLOS)

El estudiante conocerd las funciones y generalidades de la anatomfa y
comprendera los elementos anatémicos de la cabeza y el cuello, los
miembros superiores e inferiores, dorso, y columna vertebral, piel y

Anatomia faneras y los aparatos auditivo y vestibular, visual, olfatorio, bucal y
nasal para desarrollar habilidades de identificacién, investigacién e
integracion de las relaciones anatémicas con la préctica clinica.

El estudiante identificard las técnicas radiogréficas utilizadas

Radi . comunmente para la practica odontolégica as{ como desarrollara la

adiologfa

habilidad necesaria para utilizarlas como medio auxiliar para el
diagnéstico clinico.

El alumno conocera y aplicara en la clinica los procedimientos bésicos
para la realizacién de una extraccién simple y compleja, asf como el
tratamiento de pacientes con enfermedades sistémicas y el manejo de
urgencias dentro de la clinica.

Exodoncia I1

Taller de Analisis y El estudiante aprendera la importancia del agua en la composicién de
Quimica de los un alimento para conservar sus caracteristicas organolépticas y
Alimentos | nutrimentales.

Nota: Se observa un mayor empleo de verbos del nivel taxonémico de conocimientos y muy poca
aplicacién de verbos de otras esferas taxondmicas para un desarrollo integral de los estudiantes.
Fuente: Elaboracién propia.

Usando el principio de disefio retrospectivo, el siguiente paso en el proceso de toma de
decisiones sugerido por Fink es la retroalimentacién y la evaluacién. La siguiente
pregunta bésica que se debe formular el docente es Qué deben demostrar los
estudiantes para alcanzar las metas de aprendizaje que se definieron para el curso?. Esto
puede requerir algunos exdmenes escritos con l4piz y papel, pero requiere el empleo de
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otras formas de evaluacién, incluyendo actividades de reflexién, reportes de précticas,
ensayos, estudio de casos, etc., para que sea formativa en lugar de sumativa. Esto nos
dard claridad de lo que constituye un desempeifio exitoso del alumnado y es mas facil
establecer posteriormente las actividades de ensefianza aprendizaje. La propuesta de
metas de aprendizaje significativas y procedimientos de evaluacién efectivos, permite
incorporar més facilmente algunos tipos de aprendizaje activo en la asignatura.

Por ello, la propuesta del formato de planeacién did4ctica incluyé como siguiente
apartado (cuerpo formal), la definicién de las principales metas de aprendizaje y las
formas de evaluacién de los aprendizajes como la visién panordmica de lo que el docente
desea lograr al terminar el semestre y que sea recordado 2 a 3 afnos después de cursar la
asignatura, asf como la forma global de evaluar dichos aprendizajes (figura 4).

5 PLANEACION DE LA ASIGNATURA

PRINCIPALES METAS DE APRENDIZAJE: FORMAS DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES:

Figura. 4. Planeacién de la asignatura
Fuente: Elaboracién propia.

Para facilitar la comprensién del formato por parte de los estudiantes, se separaron los
siguientes apartados del formato por cada periodo de exdmenes parciales, lo que incluye
el nombre del tema, los subtemas, los objetivos especificos del tema, el ntimero de sesién,
la fecha y los contenidos teméticos por sesion, las actividades de ensefianza-aprendizaje
frente a docente e independientes, los recursos y la bibliogratia complementaria. Al final
de cada periodo parcial, se incluyé un apartado con los productos y criterios para la
evaluacién formativa del curso, los resultados de aprendizaje y las evidencias de
aprendizaje (figura 5).

PRIMER PARCIAL

OBJETIVOS DELTEMA:
Conceptuales.
Procedimentales

De actitudes y valores.

PROGRAMACION DE FECHAS Y CONTENIDOS TEMATICOS

No de FECHA SUBTEMAS

ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAIE SIGNIFICATIVO

En clase Independientes

Sesion 1

Sesidn 2

Sesidn 3

Sesion 4

RECURSOS BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA

Figura 5. Primer parcial
Fuente: Elaboracién propia.
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4.4. Secciones por tema o periodo parcial
Seccion de objetivos del tema

Este apartado es un elemento complejo de llenar para algunos docentes no
acostumbrados a la terminologia empleada. De acuerdo a Zabalza (2004), su sentido es
hacer explicitas tanto los objetivos que se desean que los alumnos alcancen, como las
condiciones en las que se desea que lleven a cabo el proceso de aprendizaje. Ademads de
los contenidos que deben dominar, sugiere incluir en los objetivos tres tipos de
ganancias: objetivos relacionados con los nuevos conocimientos o habilidades a adquirir
en la asignatura, objetivos relacionados con el dominio de ciertas herramientas de
aprendizaje y/o de formacién y objetivos vinculados a valores o actitudes importantes en
funcién de la asignatura o de su sentido en el Plan de estudios.

Zarzar (2006) define las cinco habilidades minimas necesarias para que un profesor
pueda desarrollar su labor docente, desde la perspectiva del aprendizaje significativo:

e Definir claramente los objetivos de aprendizaje.

e Disenar el plan de trabajo de un curso escolar y redactar el programa para
los alumnos.

e Desarrollar el encuadre en las primeras sesiones.

e Disefiar e instrumentar actividades de aprendizaje y de evaluacién de los
aprendizajes.

e Integrar y coordinar equipos de trabajo y grupos de aprendizaje.

Por su parte, Murillo, Martinez-Garrido y Hernadndez-Castilla (2011) en su decdlogo
para la ensefianza eficaz, afiade a estos aspectos el compromiso del docente, el clima en el
aula, el propiciar la autoestima y las altas expectativas en los estudiantes, la atencién a la
diversidad, optimizar el tiempo de aprendizaje, uso adecuado de los recursos didacticos y
la retroalimentacién continua.

Por ello, de los objetivos o metas que plantee un docente va a depender el resto del
curso: la estructuracién del contenido, la organizacién del curso, el disefio de actividades
de aprendizaje dentro y fuera del aula, los mecanismos y criterios de evaluacién, la
bibliografia complementaria y los recursos, entre otros.

Los objetivos de aprendizaje los define Zarzar (2006) como aquellas lineas generales que
van a orientar el trabajo del docente. Es méds importante la respuesta a la pregunta: jqué
quiero que los estudiantes aprendan?, es decir las metas del curso o asignatura, que la
forma en la que los objetivos se redactan. La forma en que se redacte un objetivo no va a
cambiar en nada la forma de trabajo del profesor, por lo que enfatiza el significado de
fondo del objeto de aprendizaje, mas que en la redaccién.

En el formato propuesto a la institucién educativa se determiné incluir objetivos
conceptuales, procedimentales y de actitudes y valores, para propiciar la formacién
holistica de los estudiantes, segtin se muestra un ejemplo en la figura 6. Para facilitar la
labor de los docentes en la redaccién de objetivos especificos de aprendizaje, se sugiri6
llevar a cabo un catdlogo de objetivos de ensefianza aprendizaje, que sirvan como
ejemplos de la forma de redactarlos.
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TEMA 3: APOYO NUTRICIO ARTIFICIAL

OBIETIVOS:

Conceptuales. Entender y recordar conceptos empleados en apoyo nutricio, como densidad energética,
osmolaridad, relacién energia/nitrdgeno, relacidn energia no proteica/nitrégeno, balance de nitrdgeno,
traslocacion bacteriana, asi como los tipos e indicaciones de las formulas de nutricidn enteral y parenteral.

Procedimentales. Aplicar la técnicade colocacion y retiro de sondas nasogdstricas. Diferenciar farmulas
poliméricas, semielementales y elementales mediante el listado de ingredientes. Calcular y preparar formulas
de alimentacion, tanto comerciales como artesanales. Clalcular formulas de nutricién parenteral.

Aplicar los conocimientos aprendidos en practicas hospitalarias bajo supervision del nutridlogo a cargo.

De Actitudes y Valores. Comunicarse con empatia con el paciente, informandole sobre los procedimientos a
seguir en la colocacion y retiro de |a sonda de alimentacion. Interesarse por dar seguimiento oportuno a la
alimentacion de los enfermaos hospitalizados, en especial si se encuentran previamente desnutridos o en
riesgo.

Figura. 6. Ejemplo de objetivos especificos sugeridos en el formato de planeacién
did4ctica
Fuente: Elaboracién propia.

Seccion de programacion de fechas y contenidos temdticos de la asignatura

En esta seccién del formato se debe especificar el listado de temas y subtemas que el
docente desea que los estudiantes trabajen bajo su tutela y de forma independiente. Esto
debe planearse tomando en cuenta el tiempo disponible para la asignatura y por lo tanto,
a los créditos que se cubren del total del plan de estudios. Es necesario orientarse a
revisar los contenidos mas basicos e importantes para permitir que el estudiante
continte el aprendizaje por su cuenta. El docente debe tener la capacidad de diferenciar
los elementos bésicos y los complementarios de su disciplina. Zabalza (2004) sugiere
disefiar un listado de contenidos por categorfas, distinguiendo entre contenidos
esenciales, contenidos necesarios y contenidos de ampliacién, remarcando la relacién
entre ellos.

Actividades de ensefianza-aprendizaje significativos

La metodologfa a emplear dentro de las actividades de ensefianza-aprendizaje, clarifican
y hacen explicita la “coreogratia didéctica” del docente; la forma en que se organizan los
dispositivos a su alcance para propiciar el aprendizaje de los estudiantes. Zabalza (2004)
recomienda utilizar al menos tres formatos metodolégicos simples: leccién magisterial,
trabajo en grupo y el estudio independiente de cada estudiante. Las estrategias deben
promover la progresiva autonomia de los estudiantes y deben ir variando de los
primeros afos a los tltimos afios de la licenciatura. La motivacién e implicacién de los
estudiantes estd muy relacionada con estos diagramas didécticos; las clases demasiado
homogéneas resultan muy pesadas y desmotivadoras. Se recomienda introducir debates,
lecturas, trabajo en grupo, manejo de fuentes, sintesis y diferenciar las actividades que
realizara el docente como lecciones magistrales, apoyos virtuales, de los que se pide que
hagan los estudiantes: trabajo en grupo o individual, bisqueda de informacién, debates,
realizacién de trabajos, visitas, practicas, etc.

Las planeaciones didacticas analizadas en el campus incluyeron una limitada variedad de
actividades de ensefianza aprendizaje y no distingufan de manera clara los tiempos
destinados a realizar actividades independientes por parte de los estudiantes. En la
practica, los estudiantes suelen quejarse de una sobrecarga de trabajo independiente, en
especial en las semanas de evaluaciones parciales y al final del periodo semestral. Los
créditos de una asignatura estdn definidos por la suma de horas de trabajo frente a
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docente (tanto teéricas como practicas) y las de trabajo independiente, durante el
periodo escolar y el niimero de semanas académicas. Por ejemplo, si una asignatura se
imparte con 7 horas frente a docente (4 tedricas y 3 précticas) y 4 horas de trabajo
independiente, el total de horas por semana es de 11. Esto significa que el docente debe
planear actividades independientes que no consuman mas de 4 horas semanales, ya que
los demas profesores que imparten clases en el mismo grupo, también requieren de un
tiempo dedicado a sus asignaturas. El analisis de la malla curricular del plan de estudios
de las diferentes licenciaturas, permitieron comprobar el efecto de sobrecarga de trabajo
para los estudiantes, como se ejemplifica en el tabla 2.

Tabla 2. Andlisis de la malla curricular de un semestre de una licenciatura del 4rea de la

salud
ACTIVIDADES BAJO
CLAVE  SERIACION CONDUCCION DEL ACT. CREDS
DOCENTE INDEP. )
Teoricas Practicas
Tall
aller de , TEA
Tecnologia en TEA130 3 4 4 11
. 152
Alimentos
Tall
dlgece NIE
Fisiopatologfa y - NIS114 4 3 4 11
Dietoterapia I
Legislacién SEA
. . . 2 1 2 5
Alimentaria 186
Politicas y
Programasde  AGS 55 ) . .
Nutricién y 127
Alimentacién
Taller de
. A 12
Educacién en GGS NIS114 3 2 2 7
Nutricién
Comunicacién COM2 . o p 5
Interpersonal 00
Total 18 12 16 46

Fuente: Elaboracién propia.

Podemos observar que en este semestre, los estudiantes deben dedicar 30 horas de
actividades frente a docente y 16 horas independientes, lo que asciende a 46 horas
semanales, que superan una jornada laboral de 40 horas por semana. Si a esto se le suma
que los docentes solicitan trabajos o actividades independientes que impliquen mds
tiempo del descrito en la malla curricular, los estudiantes tendrdn realmente una
sobrecarga de actividades y empezardn a fallar en la entrega de trabajos o reportes.

Fink sugiere que en la planeacién se dividan las actividades frente a docente y las
independientes en un formato tipo “greca en s” que defina los tiempos estimados para
cada actividad, como se muestra en la siguiente figura (figura 7). Sin embargo, el formato
de greca en forma de “Tope de Castillo” no permite realizar secuencias largas de més de
3 0 4 sesiones, por lo que en la nueva propuesta de planeacién didéctica se sugirié
utilizar el formato en forma vertical, empleando el mismo esquema de horas frente a
docente e independientes separadas y empleando espacios oscuros que facilitaran la
comprension del llenado del formato.

Esto permitié al docente limitar las actividades independientes al nimero de horas
asignadas por semana, como se muestra en el siguiente ejemplo (tabla 3).
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Figure - The “Castle Top” Template for Creating an Instructional Strategy

In-Class
Activities:
Out-of-Class - -
Activities: ) )

Action: Sketch out a sequence of varied activities using some of the learning activities
you identified in Phase I.

Figura 7. Planeacién de actividades frente a docente e independientes, de acuerdo al
modelo de Fink
Nota: El modelo de tope de castillo o greca en S permite diferenciar las actividades frente a
docente e independientes, de modo que se detecten sobrecargas de trabajo independiente que
afecten el desemperio escolar del grupo.
Fuente: Elaboracioén propia.

Tabla 3. Actividades de ensefianza-aprendizaje significativo. Ejemplo de llenado de
formato con actividades frente a docente e independientes equilibradas

EN CLASE INDEPENDIENTES
Encuadre del curso. Dar a conocer
muro de Facebook para la clase
Examen diagndstico
2.5h  Expectativas del docente y estudiante

: Solicitar al estudiante buscar ejemplos
?g de dietas para enfermos en libros de
& nutricién clinica e internet
Ejemplos de dietas para enfermos.
Busqueda en libros de nutricién
clinica. Subir tarea al muro de
Jacebook
Lluvia de ideas: ejemplos de dietas para
enfermos
Exposicién de catedra: Anélisis de las
o 24 dietas para enfermos y clasificacién
o en modificaciones de tipo cualitativo
2 o cuantitativo.
(2 Foro grupal: Experiencias personales o
familiares con dietas hospitalarias.
Mapa mental de dietas hospitalarias y
2h problemas por los cuales los
pacientes se desnutren
® Trabajo en grupo: Conclusiones sobre
S i h el mapa mental. Subir conclusiones al
E muro de facebook.

Inicio de préximo tema.

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo al momento de uso y presentacién en la sesién de clase, las estrategias de
enseflanza pueden incluirse antes, durante y después de un contenido curricular
especifico (Dfaz Barriga, 1998), como se muestra en la figura 8. Se recomend¢ usar entre
dos y cuatro tipos de estrategias de ensefianza en una sesién, para lograr una clase
dindmica y motivante. En ellas, es necesario equilibrar actividades individuales y
grupales o en equipos. Las estrategias seleccionadas también deben contemplar el tiempo
y los recursos disponibles para la sesién o clase. Por ello, se debe contemplar el tiempo
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destinado a la estrategia preinstruccional (aproximadamente 10% del tiempo de la
sesién), las coinstruccionales (70 a 80%) y las post-instruccionales (10 a 20%).
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CLASE: Inicio Desarrollo Cierre

Figura 8. Clasificacién de estrategias de acuerdo al momento especifico de la clase o
sesién
Fuente: Elaboracién propia.

En la modalidad presencial o clases frente a docente, las actividades se clasifican de
acuerdo al momento especifico en pre-instruccionales, que se realizan por breves
periodos al inicio de la sesién, las co-instruccionales, que ocupan la mayor parte del
desarrollo de la clase y las actividades de cierre o post-instruccionales. EI manejo de los
tiempos en la sesiéon ayuda al docente a planear mayor variedad de actividades y a
controlar el tiempo determinado para cada una, mejorando la secuencia y estructura de
la clase.

En el formato de llenado, se sugirié incluir las actividades de inicio, desarrollo y cierre
de la sesién, de manera que el formato sustituya de manera parcial el empleo del plan de
clase, junto con una descripcién detallada de recursos por tema. Como parte de los
apoyos ofrecidos a los docentes, se realizaron catidlogos de estrategias de ensefanza
aprendizaje de acuerdo al momento especifico de la sesién.

De acuerdo a la gufa para disefiar cursos para el aprendizaje significativo de Fink (2006),
las actividades de ensefianza aprendizaje deben ir més lejos que solo lecturas y
discusiones. El aprendizaje activo es una forma més potente de lograr aprender y retener
por periodos mayores, si adquieren un rol activo en vez de pasivo e implica involucrar a
los estudiantes en hacer y pensar acerca de las cosas que estdn haciendo. Hacer cosas, se
refiere a llevar a cabo actividades como debates, simulaciones, disefios guiados, solucién
de problemas en grupos pequefios, estudios de casos. Cuando los estudiantes escuchan
una lectura o leen un texto, estdn recibiendo informacién e ideas, lo cual es una parte
importante del proceso, pero en esencia es relativamente pasivo. Si afiadimos algun tipo
de aprendizaje experiencial y oportunidades para el didlogo reflexivo, el aprendizaje se
vuelve més activo (figura 9).

Entre las actividades que aportan informacién e ideas, se encuentran fuentes primarias y
secundarias que hay que acceder en clase, fuera de clase o en linea. En cuanto a
experiencias, se recomienda introducir actividades de hacer, observar, situaciones
actuales o simuladas, experiencias ricas en aprendizajes. Respecto al didlogo reflexivo,
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emplear escritos breves, portafolios de aprendizaje, reportajes, reflexién sobre la
asignatura o el proceso de aprendizaje. El didlogo reflexivo sobre sf mismo, puede incluir
cuestionamientos como jqué estoy aprendiendo?, iqué valor tiene este conocimiento?,
¢coémo aprendo mejor y més cémodamente?, ;qué mas necesito hacer para aprender?.

Aprendizaje activo

Experiencias de
reflexién

Aprendizaje
pasivo

Recibir

informacién e

ideas
Observar Otros

Figura 9. Actividades de aprendizaje pasivas y activas
Nota: El tipo de actividades incluidas en el aula pueden propiciar aprendizajes significativos, si

Dialogocon:

Uno mismo

favorecen experiencias de mayor participacion y reflexion por parte de los estudiantes, tanto en
forma individual, como colaborativa.
Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién se presentan algunas actividades de aprendizaje sugeridas para el
aprendizaje activo e integral empleadas en la capacitaciéon docente (tabla 4:

Tabla 4. Actividades de aprendizaje sugeridas para un aprendizaje activo e integral

OBTENER EXPERIENCIA DIALOGO DE REFLEXION
INFORMACION O
IDEAS Hacer Observar Si mismo Otros
Fuentes primarias .
. Escenarios ,
Directo Fenémenos
. reales
Fuentes secundarias
Estudio de . . Pensamiento Didlogo
Historias .
Datos y fuentes casos . reflexivo (dentro o
. (mediante
. secundarios . fuera de
Indirecto/ . . peliculas, .
. Simulaciones S reportajes clase)
Varios . historias
Lecturas, libros de
contadas o
texto Juego de .
literatura)
papeles
El profesor puede asignar a
estudiantes a una
. experiencia directa Los estudiantes pueden
Cursos en linea . .
, reflejarse e involucrarse
En linea

Los estudiantes pueden
involucrarse con
experiencias indirectas a
través de la red

con diferentes tipos de

Int t i4 f
nterne didlogo en linea

Fuente: Elaboracién propia.

Para incrementar las experiencias ricas en aprendizajes Fink (2006) recomienda utilizar
debates, juego de papeles, simulaciones y dramatizaciones en el aula, mientras que
sugiere el aprendizaje en el servicio, observaciones situacionales y proyectos auténticos
como actividades independientes.
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Recursos

La revisién de los recursos empleados por los docentes de las diferentes licenciaturas
permitié evidenciar que por lo general emplean siempre las mismas en la mayoria de las
sesiones de clase. Esto puede deberse a que la una gran parte de los docentes desconoce
todos los recursos disponibles en el campus y en la institucién para poder diversificar las
actividades programadas, por lo que se sugirié integrar un catdlogo de recursos
disponibles, as{ como el departamento o drea responsable de su control, para que se
puedan solicitar y emplear como recursos en clase.

Bibliografia bdsica'y complementaria

La bibliogratia basica se consider6 como aquella que estd registrada en el anexo
respectivo del Plan de estudios de cada licenciatura. Este apartado fue trasladado a la
plantilla estandarizada del formato. El resto de las referencias sugeridas por el profesor,
que incluyen libros, articulos, videos, enlaces a paginas de internet, entre otros, se
clasificaron como bibliograffa complementaria y se especificaron al final de cada tema o

unidad (figura 10).

RECURSOS BIBLIDGRAFIA COMPLEMENTARIA

Caso clinico Tapia Jurado J. Manual de Maniobras médico- ||
Aula con accesoa interneto centro de computo | quirdrgicas. Capitulo 3. Colocacidn de sonda
Catdlogo de farmulas de alimentacidn de Abbott | nasogdstrica. Editorial Alfil. Recuperado de:
sonda de alimentacidn hitp://www.youblisher.com/p,/439060-
Estetoscopios, tela adhesiva, guantes MANIOBRAS-MEDICO-QUIRURGICAS/
desechables Diaz Reynoso R (2013), Endonutricion. Apoyo
Bolsas de infusian, farmula enteral comercial nutricio. Ed. Manual Moderno.

Alimentos Canul Medina G (2009). Glutamina en nutricion
Video sobre preparacion de formulas clinica. Rev. Endocrinologia y Nutricion
parenterales 17(4):161-9.

Bolsa de nutricion parenteral predisefiada

Figura 10. Ejemplo de recursos y referencias bibliograficas en la planeacién didactica
propuesta
Fuente: Elaboracién propia.

4.5. Productos y criterios para la evaluacion formativa del curso por periodo
parcial

Al finalizar un periodo parcial de actividades, se incluyé el siguiente apartado que
contiene la informacién integrada respecto a la evaluaciéon formativa de los aprendizajes.
Este segmento incluyé los porcentajes destinados a las diferentes actividades realizadas
por los estudiantes, bajo su conduccién y de manera independiente, de modo que la suma
de todos los factores den como resultado la evaluacién formativa del periodo parcial. As{
mismo, se indicaron los resultados del aprendizaje y las evidencias de aprendizaje.

En este apartado se incluyé una tabla que especifica claramente los aspectos a evaluar, la
torma de hacerlo, los criterios a utilizar y el peso de cada aspecto evaluado.

Las actividades de ensefianza con docente se retomaron de la informacién descrita en el
programa académico, ajustando las cifras a las actividades reales programadas por el
docente, mientras que las actividades independientes se establecieron directamente a
partir de las actividades programadas por el profesor. La suma de factores corresponde
al 100% (figura 11).
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PRODUCTOS Y CRITERIOS PARA LA EVALUACION FORMATIVA DEL CURSO POR PERIODO PARCIAL

Actividad (es) % calificacion por
periodo.

Primer parcial Porcentaje por actividad

Actividades de ensefianza con docente:

Ensayos individuales 10
Examen 40
Reportes de lectura 10 70%
Participacion en discusion 10
Dezarrollo andlisis y resolucion de casos 20
Exposiciones 10

Actividades de aprendizaje independientes:

Mapas mentales 30
Ejercicios 20 30%
Integracion del catdlogo de dietas 50

TOTAL 100%

¥ Interpreta correctamente  términos  meédicos | Mapas mentales
hésicos empleados en la nutricidn clinica. Catdlogo de dietas
¥ Manifiesta creatividad en la planeacion de mends, | Reportes de practicas
tomando en cuenta las caracteristicas individuales | Ejercicio QQQ v fotografias de evidencia de

del paciente enfermo. trabajo en cocina
¥ Muestra compromiso en la entrega oportuna de | Respuestas a cuestionamientos sobre las
reportes, trabajos, tareas. dificultades para entender temas

¥ Muestra empatia con el paciente simulado al | Examen (en caso necesario, lista de cotejo)
colocar y retirar la sonda de alimentacion.

v Reflexiona sobre sus précticas de seguridad e
higiene en la cocina, para evitar riesgos de
contaminacion que agraven la situacion clinica de
los enfermos.

v Trabaja armdnicamente con sus compafieros ya sea
en equipos o en actividades grupales.

Figura 11. Ejemplo de llenado de los productos y criterios para la evaluacién formativa
de un curso por periodo parcial
Fuente: Elaboracién propia.

Resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje son enunciados acerca de lo que se espera que el
estudiante sea capaz de hacer, comprender y/o sea capaz de demostrar una vez
terminado un proceso de aprendizaje. Cada resultado de aprendizaje comienza con un
verbo de accién, seguido por el complemento del verbo y por una frase que le provea
contexto.

Los resultados de aprendizaje pueden ser especificos o genéricos (Andrade, 2013). En el
primer caso, implica la investigacién como eje transversal para el desarrollo de cada una
de las asignaturas, esto apunta a un nuevo perfil profesional, que deben saber cémo
resolver los problemas que se enfrenta diariamente en el ambito de su profesién.

En los formatos de planeacién didactica analizados, se encontré confusién por parte de
los docentes respecto a la informacién que debieron llenar en los resultados de
aprendizaje, ya que algunos los redactaron como evidencias y otros en forma de logros
obtenidos por los estudiantes, lo que indica la importancia de un instructivo de llenado o
curso de capacitacion previo.
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Evidencias del proceso de ensefianza aprendizaje

De acuerdo a Fink (2006), las asignaturas o cursos basados en el aprendizaje requieren
una aproximacién més especializada respecto a la forma de evaluar y retroalimentar a los
estudiantes, que los exdmenes parciales aplicados en un curso tradicional. A este sistema
se le conoce como evaluacién educativa y se caracteriza por buscar la visién prospectiva;
es decir, el tipo de situaciones en las que se espera que el estudiante deba saber o aplicar
ese conocimiento. Una vez determinado, se crea un cuestionamiento o problema que
replica situaciones de la vida real, tan cercanamente como sea posible. Pueden ser més o
menos estructurados segun sea el caso. Ademds, debe incorporar ejercicios, preguntas
y/o problemas que crean un contexto de la vida real para un determinado aspecto,
problema o decisién que deberan ser tomadas.

Asf mismo, Fink (2006) recomienda involucrar a los estudiantes en su autoevaluacién,
aprendiendo a ser criticos de su autodesempeno y a crear estdndares de calidad en su
propia drea de trabajo. La evaluacién requiere de retroalimentacién al estudiante, que
debe ser de alta calidad incluyendo que sea frecuente (diaria, semanal, quincenal),
inmediata (tan pronto como sea posible), discriminante (que determine la diferencia
entre lo bien hecho y lo que no se hizo correctamente) y con carifio o empatia respecto a
la forma en la que retroalimentamos a los estudiantes.

Las evidencias de aprendizaje incluyen todos aquellos documentos (exdmenes escritos,
reportes de practicas, ensayos), imagenes (videos, fotografias), registros digitales (muros,
blogs), etc., las cuales se recopilan a lo largo del periodo académico como evidencias
objetivas de la labor docente.

4.6. Evaluacion sumativa

Finalmente se integré al formato sugerido, la forma en las que los diferentes
componentes evaluados en el curso o asignatura se convierten en una calificacién final,
de acuerdo a los criterios establecidos en el reglamento de la institucién educativa.
Debido a que es un componente no modificable de la planeacién didactica, se
esquematiza en color gris, lo que significa que es parte de las secciones que debe llenar el
coordinador académico. En la tabla 5 se ejemplifica la evaluacién sumativa incluida en el
formato.

Tabla 5. Evaluaciéon sumativa

CALIFICACION FINAL PROCENTAJE POR EXAMEN
Primer examen parcial 20%
Segundo examen parcial 20%
Tercer examen parcial 20%
Examen final 40%
Total 100%

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

La formacién de profesionistas exitosos y con alto nivel de capacitacién y compromiso,
es el resultado de la consolidacién de una serie de intereses, expectativas, valores y
demandas de parte de las organizaciones internacionales, la sociedad, los padres de
familia, los futuros empleadores, el sistema educativo nacional, la institucién de
educacion, los profesores y otros expertos. La institucién educativa es la responsable de
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dicha integracién, a través del esfuerzo coordinado de sus recursos, su plantilla docente,
su filosofia institucional y su modelo educativo.

A la institucién educativa le compete engarzar los elementos que conforman su plan de
estudios, desde el nivel del curriculum, hasta al nivel del programa de una asignatura.
Las cartas descriptivas o planeaciones didacticas, son el instrumento adecuado para
explicitar intencionalidades, objetivos, métodos y criterios de una asignatura, en un
marco educativo especifico, por lo que es un documento interno de mucho valor para los
actores del proceso de ensefianza aprendizaje, asi como para la gestién educativa a nivel
superior.

La planeacién diddctica juega por lo tanto, un importante papel en el desarrollo de una
docencia de calidad. Debe ayudar a transformar la docencia de modo que el eje
fundamental no sea la ensefianza, sino el aprendizaje. Los estudiantes deben ser
preparados para un tipo de aprendizaje auténomo, pero acompanado y guiado por los
docentes; dando igual o mas importancia al dominio de la forma en la que aprenden, que
a la mera acumulacién de contenidos; equilibrar las exigencias de la asignatura y la
organizacién del curso con las condiciones y apoyos que se ofrecen y favorecer la
progresividad y la continuidad en la formacién, construyendo la planeacién didactica en
funcién de su aportacién al perfil profesional de la carrera.

A nivel de la educacién superior, la capacitacién pedagégica y didéctica del docente es de
suma importancia, dado que la gran mayoria son profesionales con experiencia en su
campo laboral, pero sin preparacién en la imparticién de clases, en el llenado de
documentos como la planeacién didéctica, en estrategias de ensefianza-aprendizaje
activas que desarrollen aprendizajes significativos en los estudiantes y que propicien la
formacién integral del egresado. La mayorfa de los docentes universitarios fueron
formados bajo esquemas de ensefianza tradicional, por lo que no cuentan con experiencia
en modelos de ensefianza con enfoques constructivistas y replican en sus clases, la forma
en que ellos mismos fueron ensefiados.

Entender a la planeacién diddctica como una herramienta de gran utilidad, al
comprender todos los elementos que la contienen y convertirse en una guia
indispensable en la labor docente, debe uno de los objetivos primordiales de capacitacién
para las instituciones educativas a nivel superior. El analisis de las planeaciones
didécticas y su comparacién con los elementos de los syllabi, permitié detectar algunas
debilidades de formato y de llenado, que fueron la base para redisefar la estructura, el
orden de los contenidos, fusionar nuevos elementos aportados por los syllabi y el plan de
clase, que le den mas sentido al docente y mayor congruencia y significado al estudiante
al momento de leerlo y utilizarlo.

Para su correcto uso, el formato se complementé con catdlogos que incluyeron recursos
disponibles en el campus, ejemplos de estrategias, objetivos y resultados de aprendizaje,
asi como de un instructivo detallado de su llenado. Queda como siguiente etapa
comprobar la comprensién y el apego hacia el instrumento por parte del profesorado, asi
como detectar futuras oportunidades de reajustarlo, en la medida en que los profesores
adquieran mayor experiencia en su llenado y lo utilicen como una verdadera guia de su
préctica docente.
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En este trabajo hemos analizado algunos de los procesos educativos de la
Educacién Secundaria en Huelva. En concreto, nos hemos centrado en comprender
aquellos que desembocan en fracaso escolar. Se ha observado la posible asociacién
entre el rendimiento educativo y los factores individuales, familiares y de
organizacién escolar que ya fueron identificados por distintas aproximaciones
teéricas anteriormente. El trabajo empirico se llevé a cabo en once Institutos de
Educacién Secundaria. Mediante el uso de una metodologfa mixta efectuamos un
andlisis micro de los factores centrados en el alumnado y un andlisis meso de los
factores referidos a los centros educativos. Los resultados evidenciaron la relevante
dimensién del fracaso escolar en este contexto educativo. Se identificaron dos
factores claves asociados de esta problemdtica educativa. En primer lugar, el grado
de implicacién familiar en el proceso educativo y, en segundo lugar, la organizacién
escolar. Hemos observado que la prevencién del fracaso escolar requiere de una
actuacién en dos lineas diferenciadas. Por una parte, la revisién de los criterios de
agrupamiento escolar y designaciéon tutorial que llevan a cabo los centros
educativos. Y en segundo lugar, una intervencién individualizada con el alumnado
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individual motivation.
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Introduccion

En muchos pafses de nuestro entorno se habla en la actualidad sobre equidad educativa.
La equidad educativa puede definirse como “un estado del proceso educativo basado en
condiciones, experiencias y situaciones pedagdgicas orientadas a la obtencién del éxito
educativo de todo el alumnado” (Sdnchez-Santamaria y Manzanares, 2014, p. 94). Hacer
efectiva esta oportunidad de éxito educativo se ha convertido en uno de los objetivos
prioritarios de las actuales politicas educativas. A pesar de ello, los resultados de las
investigaciones recientes ponen de manifiesto los reiterados procesos de fracaso escolar
que presentan nuestros estudiantes (Carabafia, 2012; De la Fuente y Jimeno, 2011;
FEDEA, 2013; Navarrete, 2007; Sastre, 2015).

El fracaso escolar puede llegar a tener una especial repercusién en la vida de los
estudiantes y en muchos casos fracaso escolar y social aparecen asociados. Hoy en dia
sabemos que fracasar en la escuela comporta un alto riesgo de ser excluido del contexto
social normalizado (Azevedo, 2003).

Los procesos de fracaso escolar no emergen de forma repentina, suelen mostrase
precedidos por conductas de desapego y de desvinculacién progresiva que conducen al
posterior abandono del sistema educativo (Fernidndez, Mena y Riviére, 2010; Gonzilez,
2010). Este caracter previsible nos lleva a pensar que la correcta identificacién de sus
causas podria convertirse en el punto de partida desde el que adoptar medidas
estructurales que fomenten la obtencién del logro académico.

1. Fundamentacion tedrica

Elaborar una definicién consensuada del fracaso escolar no ha sido posible hasta el
momento. Esta problematica educativa se presenta como un concepto poliédrico que
admite diversas interpretaciones en funcién del enfoque con el que se aborde. Algunos
autores lo han definido en funcién de sus dimensiones, identificando una dimensién
objetiva plasmada en los sistemas de evaluacién y una dimensién subjetiva que explicaria
por qué dos alumnos con una misma calificacién podrian tener sentimientos de éxito o
fracaso diferenciados (Perrenoud, 1990). Igualmente, al fracaso escolar se le ha atribuido
componentes contextuales, determinados por las exigencias de acceso al mercado de
trabajo, y componentes temporales, derivados de la evolucién legislativa (Marchesi e
Iglesias, 2008). Y se le ha presupuesto un valor denotativo y un valor connotativo por el
que se estigmatiza al alumnado que fracasa (IFernandez, Mena y Riviere, 2010).

La controversia generada en torno a la conceptualizacién del término ha provocado que
algunos expertos se hayan mostrado contrarios a su utilizacién al considerar que ofrece
una imagen negativa del alumnado, que dafia su confianza y autoestima y que pone el
énfasis en los resultados y no en la compresién de los procesos de aprendizaje (Gimeno y
Carbonell, 2004).

La imprecisién conceptual que rodea al fracaso escolar se reproduce de manera similar
en la identificacién de los factores que lo facilitan o promueven. Esta cuestiéon ha
generado un amplio debate entre expertos educativos y en la literatura de referencia
podemos encontrar trabajos que destacan la influencia ejercida sobre el rendimiento
educativo de factores de diversa naturaleza. Factores externos al alumnado como pueden
ser un entorno socioeconémico desfavorable, métodos de ensefianza inadecuados o una
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actitud familiar desalentadora. Factores internos al estudiante que ponen el énfasis en las
dificultades de atencién y aprendizaje, el desinterés por la escuela o la dificultad de
relacién con iguales. O incluso la combinacién de estos factores internos y externos ha
sido identificada como causa del fracaso escolar (Moreno, 2009).

1.1. El alumnado como sujeto activo del éxito escolar

Si situamos al alumnado como sujeto activo del proceso educativo debemos hacer
referencia a las mdltiples aportaciones que han relacionado las caracteristicas
sociodemograficas de los estudiantes, tales como género, clase social o pafs de origen a
su éxito o fracaso escolar (Hausmann, Tyson y Zahidi, 2009; Limones, 2011; Marcenaro-
Gutiérrez y Navarro, 2011).Igualmente, aspectos mas subjetivos como la motivacién, las
expectativas individuales o incluso los hébitos de estudio se ha relacionado con el
rendimiento académico (Descals y Rivas, 2002; Navas, Sampascual y Santed, 2003). De
estos ultimos aspectos deriva un concepto que para nosotros es clave en el posterior
rendimiento escolar, la implicacién personal del alumnado en su proyecto educativo.
Pensamos, tal y como recogen Simon-Morth y Chen (2009) que “los aspectos
individuales se han vinculado al grado en que el alumnado est4 implicado, conectado y
comprometido con la escuela, a la vez que motivado para aprender y rendir” (p. 4). Por
tanto, esta implicacién se convierte en un concepto central para explicar el éxito y
fracaso escolar. Pero, ;qué entendemos por implicacién educativa del alumnado? Como
respuesta a esta interrogante destacamos las dimensiones de la implicaciéon educativa
categorizadas por Irederiks, Blumfield y Paris (citadas en Gonzalez, 2010) y que hacen
referencia a la dimensién conductual, referida a las conductas observables que exhibe el
alumnado y que indican su nivel de participacién en la escuela. La dimensién afectiva,
que alude a sus conexiones afectivas o emocionales que se desarrollan en la escuela. Y la
dimensién cognitiva, entendida como la inversiéon psicolégica y el esfuerzo que el
estudiante dirige al aprendizaje, a la comprensién y al conocimiento.

1.2. La familia promotora educativa

De manera similar, la estructura familiar y el nivel educativo de los padres también se
han relacionado frecuentemente con el rendimiento educativo del alumnado (Martinez y
Alvarez, 2005; Martinez-Otero, 1997; Peralbo y Fernandez, 2003). El capital social
tamiliar fue asociado a la autoeficacia académica por Bourdieu y Passeron (1970) que
detectaron una mayor incidencia del fracaso escolar entre el alumnado de la clase obrera.
No solo las caracteristicas estructurales de la familia han sido analizadas intentando
comprender el fracaso escolar de los estudiantes, sino que también las relaciones
intrafamiliares y la implicaciéon de la propia familia en la escuela se identificaron como
elementos influyentes en el discurrir educativo del alumnado. Algunos trabajos han
asegurado que el clima familiar incide en el autoconcepto, en la autoestima, en la
autoeficacia y en las conductas de autorregulacién de los estudiantes incidiendo,
consecuentemente, en el aprendizaje y rendimiento académico (Castején y Pérez, 1998;
Galicia, Sanchez y Robles, 2013; Garcia, Pelegrina y Lendinez, 2002). Se ha considerado
que la influencia de la implicacién familiar en el proceso educativo es lo tan relevante
que las expectativas familiares sobre el logro educativo pueden disminuir la probabilidad
de abandono temprano (Gonzalez-Pienda y Nuiez, 2005; Muller, 1998). Uno de los
trabajos mas destacables en este sentido es el llevado a cabo por Martinez-Pons (1996).
En este trabajo se analiz6 el significado de la implicacién familiar en base al concepto de
autoeficacia desarrollado por Zimmerman (1989) y se definié la implicacién familiar en el
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proceso de autorregulacién a través de cuatro tipos de conductas: las conductas de
modelado (los padres ofrecen ejemplos que pueden ser imitados por los hijos/as), las
conductas de estimulacién (los padres favorecen la persistencia de los hijos ante
condiciones adversas), las conductas de facilitacién (los padres facilitan el aprendizaje
aportando recursos y medios) y las conductas de recompensa (los padres recompensan
las conductas que implican autorregulacion).

1.8. La organizacion escolar

La organizaciéon escolar juega un papel decisivo en el desarrollo educativo de sus
miembros. A través de ella puede concretarse la construccién de una escuela inclusiva y
reductora de desigualdades (Gonzdlez, 2008; Lorente, 2006; Mufioz, Rodriguez y
Barrera, 2013). Los modelos de direccién educativa, la formacién del profesorado, los
métodos de ensenanza-aprendizaje o las relaciones personales que se establecen en el
interior de las aulas contribuyen a que los procesos educativos sean ricos y valiosos para
todos (Baerveldt, Van de Bunt y de Federico, 2010; Gonzalez, 2002; McMahon, 2009;
Murillo y Hernandez-Castilla, 2011). De esta forma, la escuela cumplirfa su funcién
social a través de un curriculo y una organizacién escolar al servicio de la didéctica pero
lamentablemente, esta no parece ser la realidad de un sistema educativo que, como el
nuestro, no garantiza un contexto motivador de aprendizaje que minimice los riesgos de
fracaso escolar (Birbili 2005; Calero, 2006).

En este trabajo entendemos el fracaso escolar como un fenémeno complejo, estructural y
dindmico que se concreta en la incapacidad del alumnado para alcanzar los objetivos
establecidos por el propio sistema educativo (Cernadas y Mars6, 20145 Garcfa, Casal y
Planas, 1998; Martinez, 2007). De acuerdo con Escudero (2005), consideramos que el
fracaso escolar no es un fenémeno natural sino una realidad construida en y por la
escuela, en sus relaciones con los estudiantes y, naturalmente, de éstos con ella. En
consecuencia, para ser capaces de comprenderlo debemos analizarlo desde una
perspectiva holistica que integre a todos los agentes implicados en el contexto escolar
(Gonzélez, 2009). Solo a través de esta aproximacién integral podremos obtener
resultados que nos lleven a elaborar nuevas practicas educativas que propicien su
erradicacion.

El desarrollo de nuestra practica profesional no posibilité conocer miltiples escenarios
educativos en los que observamos convergian tres circunstancias favorecedoras de los
procesos de fracaso escolar. Encontramos a un alumnado que no se sentfa integrado ni
motivado por aprender, a docentes que hacian frente a la diversidad sin recursos ni
formacién para ello y a padres y madres que manifestaban serias limitaciones para
resolver las situaciones de desajuste que se daban entre sus hijos y los centros escolares.
Este panorama motivé nuestro deseo de acercarnos al contexto escolar de Educacién
Secundaria de Huelva y de profundizar en la naturaleza de los procesos de fracaso
escolar.

Este trabajo se ha desarrollado con el objetivo de identificar la posible influencia de
factores individuales, familiares y de organizacién escolar sobre el rendimiento
académico del alumnado de Educacién Secundaria en la provincia de Huelva.
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2. Método

La complejidad de la realidad abordada exigfa la utilizacién de un enfoque
multimetodolégico (Ruiz, 2008). Para alcanzar nuestro objetivo de investigacién
aplicamos una metodologfa mixta que nos permitié obtener, analizar y vincular datos de
carécter cualitativo y cuantitativo de forma complementaria.

2.1. Muestra

Una muestra representativa cuantitativa y cualitativamente serd requisito
imprescindible para la generalizacién de los resultados (Colds y Buendfa, 1994). Por
tanto, teniendo en cuenta que nuestro universo lo constitufa el alumnado de Educacién
Secundaria de la provincia de Huelva, realizamos un muestreo estratificado polietdpico
con afijacién proporcional para obtener nuestra muestra. Consideramos conglomerados
los centros en funcién de dos indicadores: la tasa de promocién educativa por municipios
facilitada por la Delegacién Provincial de Educacién de la Junta de Andalucia y el
volumen de matriculacién que ya habfa sido conectado con anterioridad a las relaciones
que se establecen en el interior de los centros educativos (Gonzalez, 2006).

En base a estos indicadores generamos una clasificacién de centros con alto, medio y
bajo volumen de matriculacién establecidos en municipios con alta, media y baja tasa de
promocién. Seleccionamos un centro de cada una de las subcategorias resultantes,
intentado que estuvieran representadas todas las comarcas territoriales provinciales y
como resultado, obtuvimos una muestra conformada por 11 centros educativos en los
que entrevistamos a 206 estudiantes y 11 representantes de los equipos directivos de
cada uno de los centros seleccionados. La eleccién del grupo educativo participante en el
trabajo de campo quedé en manos de los propios centros escolares.

La edad media de la muestra se situ6 en 14,7 afios. La mayor parte de los estudiantes
cursaban estudios de 2° y 3° curso de ESO, sin diferencias destacables en funcién del
género (52,9% masculino y el 47,1% femenino) pero con diferencias destacables en
relacién al pafs de origen. La mayor parte del alumnado, el 88,9%, era de origen espafiol
y un reducido porcentaje provenia de algin pafs extranjero. Concretamente, el 6,3%
procedian de Europa del Este (Rumania y Polonia), el 3,4% de América Latina (Brasil,
Colombia y Venezuela) y el restante 1,4% del Norte de Africa (Marruecos).

2.2. Procedimiento de anilisis

Tras un extenso andlisis de la literatura especializada y de los informes educativos
obtenidos de la base de datos Séneca (base de datos donde se sistematiza toda la
informacién relativa a la gestién de los centros docentes, los servicios de apoyo a la
educacion, la inspeccién educativa, los programas y las actividades del sistema educativo
andaluz) diseiamos dos instrumentos acordes a nuestro objetivo de investigaciéon. Por
una parte, una encuesta dirigida al alumnado que contenia cuestiones relativas a sus
caracteristicas socioeducativas, a sus expectativas escolares y a la implicacién de sus
familias en sus procesos educativos. Y, por otra parte, una entrevista semiestructurada
dirigida al equipo directivo sobre los criterios que usaba el centro para decidir cuestiones
relativas a la organizacién escolar de los centros. La informacién recogida se plasmé en
una matriz de datos del programa estadistico SPSS. Para cada estudiante asociamos los
datos obtenidos de su encuesta personal, la informacién procedente de la entrevista a su
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centro educativo y la informacién que sobre evaluacién educativa recogfa la base de
datos Séneca.

Tomando como base esa matriz realizamos dos tipos de andlisis que detallamos a
continuacién:

e Andlisis estadistico descriptivo de:
v' Las caracteristicas sociodemogriéficas
v" La motivacion y expectativas educativas del alumnado
v" El nivel socioeducativo e implicacién escolar familiar

v' Los criterios de organizacién escolar de sus respectivos centros
educativos.

e Analisis bivariable (tablas de contingencia y prueba Chi-cuadrado) con el
objetivo de comprobar la asociacién entre los factores anteriormente citados
y el rendimiento académico del alumnado. Para este segundo nivel de
analisis tomamos como variable dependiente el rendimiento académico del
alumnado y como variables independientes todas las posibles variables que
la revisién bibliografica habfa identificado como asociadas a este
rendimiento. Estas variables se encuentran detalladas a continuacién (tabla

1).

Tabla 1. Relacién de variables independientes incluidas en el anélisis bivariable

FACTORES INDIVIDUALES DEL ALUMNADO

Sociodemogrificos Implicacién y expectativas educativas
Género Dimensién conceptual Dimensién afectiva Dimensién cognitiva
Rto. académico . _ . .
Edad . Clima escolar percibido Utilidad de estudios
- Repeticién de curso - -
Sexo L Valoracién de los Intencién abandono
. . Participacién .
Pafs de procedencia recursos del centro Expectativas educ.
estructuras educ.
FACTORES FAMILIARES
Modelado Estimulacién Facilitacién Refuerzo
. . Interés por las relaciones Apoyo en la Recompensas
Nivel educativo P Y poy . Ny y
tareas para casa elaboracién de las castigos por los
de los padres )
Interés resultados escolares tareas para casa resultados escolares

FACTORES ORGANIZACION DE CENTRO

Criterios de agrupacién del alumnado

Criterios para la gestién de la accién tutorial

Criterios para la elecciéon de grupo por el
profesorado

Criterios para la distribucién del horario
escolar
Programas de educaciéon compensatoria

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

El primer resultado a destacar se relaciona con la importante dimensién del fracaso
escolar en nuestro contexto de estudio. El porcentaje de fracaso escolar registrado entre
nuestros estudiantes ascendié hasta el 43,9% del total.

A continuacién, mostramos los resultados derivados del anédlisis bivariable realizado. En
primer lugar, nos detenemos en las variables relativas a la dimensién individual, en
concreto en los factores sociodemograficos como el sexo o pafs de origen que no
mostraron asociacién estadisticamente significativa con el rendimiento. En cuanto al
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sexo, ambos grupos registraron porcentajes similares de fracaso escolar, 23,8% alumnos
y 20,1% alumnas y tampoco se apreciaron diferencias significativas en cuanto al pafs de
origen. El porcentaje de alumnado espariol con fracaso fue del 41% y el porcentaje de
alumnado extranjero fue del 43,5% respectivamente.

En cambio, s{ mostraron asociacién estadisticamente significativa con el rendimiento
académico las dos variables de la dimensién conductual analizadas (repeticién de curso
anterior y participacién en las estructuras educativas). De esta forma, hallamos que el
45% del alumnado que presenté fracaso escolar manifesté haber repetido algtn curso
anteriormente. Y que el 80% del alumnado que participaba en las estructuras escolares
(consejo escolar y delegacién de alumnos) presentaba buen rendimiento académico
mientras que solo el 20% de ellos/as no promocionaba de curso.

En cuanto a la dimensién afectiva, la variable “aspectos mds valorados del centro”
también se mostré asociada significativamente al rendimiento académico. En este caso,
comprobamos que el alumnado que promocionaba, al finalizar el curso, habfa citado
como aspectos que mds valoraba “la relacién con el profesorado” y “la posibilidad de
aprender” (en el 92% y 71,4% de los casos) mientras que la mayor parte del alumnado
que no promocionaba habfa citado en mayor porcentaje “las actividades extraescolares”
como el aspecto més valorado de su centro educativo (en el 73,3% de los casos).

En relacién a la dimensién cognitiva, las tres variables analizadas mostraron asociacién
estadisticamente significativa con el rendimiento académico. La utilidad atribuida por los
estudiantes a los estudios aparecié asociada a su rendimiento. El 73,8% de quienes
consideraban los estudios muy utiles para su vida futura promocionaron de curso
mientras que el 90% de quienes los consideraban poco ttiles presentaron fracaso escolar.
En la misma linea, los resultados revelaron que la intencién de abandono prematuro
aparecia significativamente asociada al rendimiento del alumnado. Entre el alumnado
que valoraba la posibilidad de abandonar la ESO sin concluirla, el 67,3% presentaba
fracaso escolar mientras que el 32,7% promocionaba. Igualmente, observamos que la
aspiracién educativa del 67,7% del alumnado que promocionaba se situaba en la
obtencién de un titulo universitario mientras que el 53,3% que no promocionaba situaba
su aspiracién en la obtencién del titulo de ESO.

En referencia al andlisis relativo a los factores familiares, destacamos que el nivel
educativo de los padres y madres no aparecié asociado estadisticamente significativa al
rendimiento del alumnado. Por el contrario, si mostraron asociacion las conductas de
estimulacion y refuerzo que los padres desarrollan. Entre las conductas de estimulaciéon
destaca el interés familiar por las relaciones en la escuela. El 59,6% del alumnado cuyos
padres se interesan “a menudo” por sus tareas para casa promocionaron de curso
mientras que el 64,3% de quienes manifestaron que sus padres “nunca” se interesaban
por ellas presentaron fracaso escolar. Igualmente, el 61,4% del alumnado con buen
rendimiento académico manifestaba que sus padres se interesaban “a menudo” por sus
resultados escolares y el 62,5% del alumnado que fracasaba admitfa que sus padres nos
se interesaban “nunca” por su rendimiento escolar.

Las conductas de recompensa no mostraron asociacién significativa con el rendimiento
académico. Sin embargo, si aparecieron asociadas las conductas de castigo. El 80% del
alumnado que manifestaba ser castigado si obtenfa malos resultados académicos,
promocionaba de curso.
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Por ultimo, exponemos los resultados derivados del andlisis entre el rendimiento
académico y las caracteristicas organizativas de los centros. Estos resultados mostraron
que el 63,6% del alumnado que presentaba fracaso escolar cursaba estudios en centros
que realizaban agrupamiento en funcién de su rendimiento académico de su alumnado.
En cambio, el 71,4% de quienes promocionaron estaban matriculados en centros que
agrupaban por orden alfabético. Por otra parte, mas de la mitad del alumnado que
promociond, el 64,3%, se concentraba en los centros que segufan la normativa vigente
para la gestién de tutorfas mientras que los centros que segufan otros criterios
registraron una menor tasa de promocion, situada en el 35,7% de su alumnado. La mayor
proporcién de fracaso escolar, el 64,8%, se concentré en los centros que utilizaban la
antigiiedad del profesorado como criterio para la eleccién. Y la mayor tasa de promocién
educativa se registré en los centros cuyo profesorado elegfa grupo escolar en funcién del
criterio de direccién o departamento, el 66,7% y 45% respectivamente. Todos estos
resultados se detallan a continuacién (tabla 2).

Tabla 2. Resultados anélisis bivariable sobre el rendimiento académico del alumnado

PROMOCIONA  REPITE

XQ
% %
Sociodemogrificos
Hombre 55,6 44,4
S 1 d . 0,276" ’ ’
X0 atmnado Mujer 59,2 10,8
. Nacionales 59,0 41,0
Pais de origen alumnado . 2,016" ’ ’
g “ Extranjeros ’ 56,5 43,5
Dimension Conductual
Repeticién de curso Si o 39,0 61,0
. 3,602
anterior No 63,2 36,8
Particinacia . 7 9
articipacion activa en St 0,147% 80,0 0,0
escuela No 56,3 43,7
Dimension Afectiva
P051b111.dad aprender 13,380%%* 71,4 28,6
No posib. aprender 46,1 53,9
Si activ. extraescol. . e 26,7 78,3
. 6,031
Val 60 de vid 1 No activ. extraescol. 59,8 40,7
aloracion de vida escolar Si relacién con prof. % 92,0 8,0
> 5,404
No relacién con prof. 55,8 44,2
Si relacién comp. ~ 60,0 40,0
., 0,437
No relacién comp. 55,4 44,6
Dimension Cognitiva
- . Muy ttiles 73,8 26,2
Utilidad de los estudios o ’ ’
. Utiles 50,984 ** 52,5 47,5
para la vida futura L
Poco ttiles 10,0 90,0
Posibilidades de abandono . .
. Si es posible 0w 32,7 67,3
de los estudios . 15,936
. . No es posible 65,0 35,0
obligatorios
ESO 46,7 53,3
Expectativas educativas de  Bachillerato % 50,0 50,0
. ALA 7,840
futuro E. Universitarios 67,7 32,3
Ns/Nc 60,0 40,0

Nota: (n=206) y (n=11) *p < 0.05, *¥*p < 0.01, ***p < 0.001, ™ no significativo.
Fuente: Elaboracién propia.

188



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Tabla 2. Resultados anélisis bivariable sobre el rendimiento académico del alumnado.

Continuacién
PROMOCIONA REPITE
FACTORES FAMILIARES X* o o
% %
Conductas de Modelado
Sin estudios 60.9 391
. . . Educacién ’ =
Nivel socioeducativo de . . ~ 56,0 44,0
obligatoria 0,896
los padres/madres . . . 63,3 36,7
Estudios nivel medio
: : 58,5 46,5
Estudios superiores
Conductas de Estimulacion
Interés de los padres A menudo 61,4 38,6
por la relacién con Puntualmente 6,900% 36,8 63,2
profesores Nunca 37,5 62,5
Interés de los padres A menudo 61,4 38,6
por la relacién Puntualmente 6,900%* 36,8 63,2
compareros Nunca 37,5 62,5
Interés de los padres A menudo 59,6 40,4
o s TPCp Puntualmente 8,990% 16,2 53,8
p ‘ Nunca 35,7 64,3
Interés de los padres A menudo 61,4 38,6
por los resultados Puntualmente 6,990%* 36,8 63,2
académicos Nunca 87,5 62,5
Conductas de Facilitacion
., Familia 53,8 46,2
Apoyo en la realizacién NI ~
de tareas para casa Companeros/as clase 1,806 80,0 20,0
SP ‘ Solo/a 59,8 40,2
Conductas de Refuerzo
Premian los buenos Si L1797 61,0 39,0
resultados escolares No ’ 53,5 46,5
Castigan los malos Si 54,0 46,0
4,285%
resultados escolares No ’ 20,0 80,0
Caracteristicas de la organizacion escolar
Rto. académico 34,6 63,6
- Agrupacion del Edad 5.339% 53,1 46,9
alumnado Orden alfabético ’ 71,4 28,6
Eleccién de optativas 42,6 57,4
- Ges.ti(’)n de la accién S?gue normatiya . Jp——— 64,3 42,4
tutorial Sigue otros criterios ’ 85,7 57,6
Eleccion de orupo bor Antigiiedad del prof. 35,2 64,8
ol rofesoradog pop Criterio de direccién  8,088%* 66,7 33,3
protes Criterio del dpto. 45,0 55,0

Fuente: Elaboracién propia (n=206) y (n=11) *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001, ™ no
significativo.

En base a los resultados descritos hemos podido diferenciar dos grupos de estudiantes
con caracteristicas claramente diferenciadas y que pasamos a describir. Entre el
alumnado encuestado, identificamos un primer grupo de estudiantes que manifestaron
tener una alta consideracién de la utilidad de los estudios para el desarrollo de sus
proyectos futuros. Estos estudiantes no valoraban la posibilidad de abandonar los
estudios sin concluirlos y su aspiracién educativa se situaba en la obtencién de estudios
universitarios. A nivel académico, comprobamos que la mayor parte de este grupo
presenté buen rendimiento académico y promocioné de curso al finalizar el afio escolar.
En contraposicién, identificamos un segundo grupo compuesto, en su mayor parte, por
estudiantes que manifestaron una menor consideracién a la utilidad de los estudios en
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sus vidas y cuya aspiracién educativa se situaba en la obtencién del titulo de Bachillerato
y/o Formacién Profesional. Estos alumnos/as admitieron valorar la posibilidad de
abandonar prematuramente su escolarizacién. A nivel académico pudimos comprobar
que gran parte de ellos/as presentaron un bajo rendimiento académico que les obligé a
repetir curso al finalizar el afio escolar. Hemos representado estos datos gréaficamente a
continuacién (gréfico 1).

= == Alumando promociona Alumnado no promociona

Grifico 1. Perfiles educativos del alumnado en funcién del rendimiento académico
Fuente: Elaboracién propia (n=206).

4., Conclusiones

Aun sabiendo que nuestros resultados no pueden generalizarse al tratarse de un estudio
de caso, queremos reflexionar sobre lo observado en nuestra realidad educativa. En
primer lugar, queremos destacar la importante dimension del fracaso escolar en nuestra
provincia que lo convierte en una de las grandes problemadticas a la que nos enfrentamos.
Esta destacable presencia de los procesos de fracaso escolar entre nuestros estudiantes
hace imposible que podamos hablar de equidad en nuestro entorno educativo. En
segundo lugar, los resultados evidencian la necesidad de una estrategia de actuacién
conjunta que cuente con el compromiso y la implicacién de todos los agentes educativos
como estrategia preventiva ante el fracaso escolar.

El fracaso escolar lejos de aparecer como un fenémeno que se reproduce de forma
idéntica en cualquier entorno educativo parece estar muy definido por las particulares
caracteristicas contextuales en las que se desarrolla. Por esta razén, para su abordaje
resulta imprescindible realizar un trabajo primer trabajo de identificacién de los factores
que facilitan su posterior desarrollo. Este andlisis preliminar nos ayudara a desarrollar
una estrategia de prevencién coherente y adaptada que minimice sus efectos sobre el
rendimiento académico del alumnado. Paralelamente debe iniciarse el trabajo
individualizado con el alumnado en riesgo en cuanto se manifiesten los primeros
sintomas de desapego (Calero, Choi y Waisgrais, 2010; Tinajas, 2009). No debemos
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esperar a que se desencadene un proceso de repeticiones sucesivas que no mejorard su
rendimiento y que sumergird al estudiante en una espiral de fracaso que concluird en el
posterior abandono escolar (OCDE, 2010).

A nivel de organizacién de centro se hace evidente la necesidad de una nueva
configuracién de la escuela centrada solo y exclusivamente en el alumno/a. Una nueva
configuracién centrada en identificar las barreras que dificultan la participaciéon del
alumnado en condiciones de igualdad, prestando una especial atencién al alumnado en
riesgo de exclusién (Booth et Ainscow, 2002). Para ello, la administracién educativa
debe dotar a los centros de Educacién Secundaria de recursos que posibiliten una
atencién individualiza del alumnado y la puesta en marcha procesos de innovacién que
promuevan su participacién en los centros (Echeita, 2009).

Igualmente, se hace imprescindible que los centros reflexionen sobre pricticas tan
discriminantes como la agrupacién en funcién del rendimiento o la asignacién de
profesor a grupo educativo en funcién de su antigiiedad. Estas practicas responden a
intereses ajenos al alumnado y favorecen el desarrollo sistemético de los procesos de
fracaso escolar (Cucurella, 2002; Gonzalez, 2002; Feito, 2000).

En este trabajo constatamos que el aprendizaje estd estrechamente relacionado con la
motivacién y las expectativas de los propios estudiantes (Schunk y Zimmerman, 2008) y
que ambos elementos se ven reforzados cuando los estudiantes perciben interés y
atencién por parte de sus familias y de sus docentes. Se requiere el trabajo conjunto de
los centros educativos y las familias en una relacién de cooperacién que trasmita a los
estudiantes estrategias de aprendizaje y refuerce su motivacién personal.
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Introduccion

El papel de los directores de escuelas, como lideres pedagégicos en la gestién de sus
centros educativos, ha ido cobrando cada dfa mayor relevancia, debido a la repercusién e
impacto que su desempefio cobra hacia el mejoramiento de la educacién. Es una
dimensién que ha sido poco estudiado y que requiere de una atencién preferente. Un
importante estudio realizado en Chile (Weinstein y Mufoz, 2012) deja en evidencia lo
poco que sabemos acerca de los directores de escuelas en Chile y el nulo conocimiento
que se posee sobre este &mbito de estudio en particular.

Este mundo interconectado y sobre informado, con asentados nuevos modos de hacer y
relacionarnos, exige al sistema educativo adoptar nuevas formas de liderazgos y
reclamado una mayor corresponsabilidad social sobre la educacién, principalmente de
parte las familias y las comunidades cercanas, en el convencimiento que hacerse cargo de
la tarea de educar no puede —ni debe— ser solo tarea exclusiva de las escuelas. Aquello
debe configurarse con la incorporacién protagénica de los padres y el entorno social
inmediato, otorgando la posibilidad que los agentes educativos puedan involucrarse y
aportar sus ideas y fortalezas en la tarea educativa. Esto implica la necesidad de
promover una participacién pedagdgica, liderada por los directores, en quienes recae la
responsabilidad sobre la calidad de la educaciéon que sus instituciones entregan y de
quienes poco se ha estudiado sobre su desempernio.

Bajo estas ideas, compartimos la necesidad de comprender y fortalecer la labor directiva
en torno a la promocién de la participacion en las escuelas, para aportar a los procesos de
mejora de la direccién y gestion en esta dimensién en particular y en el desempeiio y la
formacién directiva a todo nivel.

1. Fundamentacion teodrica

En estas dos décadas y media de inicio del XXI, méds que en cualquier otro perfodo de la
historia mundial, los sistemas educativos han reclamado una urgente necesidad de contar
con el respaldo incondicional de las familias y sus entornos sociales para enfrentar las
complejas circunstancias educativas.

A pesar que la educacién focaliza sus esfuerzos en propender al desarrollo integral de las
personas, parece ser que esto no ha prosperado como se desea. Los procesos formativos
atn “tienden al reduccionismo, enfocdndose en una formacién que busca adecuarse a las
demandas del mercado laboral, las exigencias de la economfa o una formacién
academicista” (Aylwin, 2013, p. 19). Reconociendo algunos avances a nivel mundial,
América Latina todavia esta en deuda con aquello, aun cuando aspectos fundamentales
para el desarrollo humano se abordan de manera parcelada (convivencia, valores,
discernimiento ético, otros).

En un mundo consumista y de expansién productiva esta situacién parece ser un tema de
segundo orden, que es necesario revertir a través de la apertura formativa de las
escuelas, las familias y la sociedad en su conjunto para afianzar el compromiso de
responsabilidad y corresponsabilidad con la educacién de las nuevas generaciones.
Aquello permitira fortalecer los procesos la ensefianza y aprendizaje de los estudiantes,
condicién que en el actual modelo es cuestionable.
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Reflejo de esto han sido las innumerables reformas implementadas por muchos
gobiernos en los ultimos quince afios. México (OCDE, 2012a); Pert (Morillo, 2002);
Chile (Contreras, 2011); Espana (MECD, 2004) en que paradéjicamente, a pesar de los
esfuerzos, contindan vigente los exiguos resultados en mediciones estandarizas como
PISA (OCDE, 2012b) o el SIMCE en Chile.

El actual escenario social reclama innovaciones en esta direccién. Nos recuerda Tejada
(2000) que “los cambios sociales, culturales y econémicos inciden de forma determinante
en los planteamiento educativos, y como tales, exigen modificaciones estructurales
(sistemas educativos) y modificaciones en las propias practicas” (p. 1), con espacios de
aprendizajes mds abiertos, democraticos y cohesionados con las realidades locales.

<

Investigaciones como las de Salimbeni (2011) han demostrado que: “...el rendimiento de
los estudiantes y el aprendizaje estdan influenciados por las interacciones que los
estudiantes tienen con todos los actores sociales...que participan en su educacion, por lo

tanto, el rendimiento estudiantil aumentard, aumentando la participacién” (p. 21).

Por su parte, Anderson (1999, citado en Torres, 2001), fundamenta que: “...los
defensores de la participacién proponen que las familias y comunidades deberian
participar en diversas dimensiones del quehacer escolar incluyendo (a) la gestiéon y la
toma de decisiones, (b) la organizacién para la equidad y la calidad, (c) el curriculum y su
manejo en el aula, y (d) el apoyo educativo en el hogar” (p. 24).

Abrazamos la idea entonces que esta instancia debe extrapolar a la sola asistencia de las
familias en determinadas situaciones escolares, entendiendo que participar “es la accién
de intervenir en los procesos de planificacién, ejecucién y evaluacién de determinadas
tareas que se desarrollen” (Antdnez, 2000, p. 89).

En estos términos, el Ministerio de Educacién de Chile, considerando las aportaciones
de Flamey y colaboradores (2005, p. 11-12), ha acogido como referentes en sus politicas
de participacién cinco niveles de actuaciones (figura 1), lo que deberfan ser propiciados
por los directores de escuelas.

Toma de Control de

decisiones eficacia
Nivel minimo Nivel mas Implementacié 12 subnivel Asumen rol de
de comunde n de instancias permitevozy supervisor del
participacién. participacién. de consulta voto a Proyecto
Entrega de Colaboracion sobre diversos  representantes Educativoy
informacidén de enactos, temas. No de los padres gestion del
diversos temas eventos, existe eninstancias establecimiento
reparaciones, obligatoriedad  superiores con
equipamiento, de ejecutar otros
mediacién sugerencias estamentos
pedagogl‘c'a, 22 subnivel
recaudacién permite los

economica padres asumir

responsabilidad
esocargosa
nivel
administrativo.

Figura 1. Niveles de participacién segin Flamey, Gubbins y Morales (1999)
Fuente: CIDE (Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacién).
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Ademas de lo anterior, creemos conveniente considerar la visién que al respecto de la
participacién tiene Kidder (2013), quien afirma que: “Treinta anos de investigacién
internacional muestran que lo que los padres hacen en casa es lo méas importante para el
éxito de los alumnos... En lugar de centrar todos los esfuerzos en conseguir atraer a los
padres a la escuela, las escuelas necesitan desarrollar mejores maneras de comunicarse
con ellos”, situacién que de acuerdo a las actuales problemdticas sociales se presenta
como una positiva estrategia de considerar.

Figura indisociable y fundamental para poner en juego estos planteamientos es el
director quien, segtin afirma Ball (1994), “es el centro principal de la actividad
micropolitica en la escuela” (pp. 92), por tanto deber ser considerado como la figura de
influencia determinante al establecer el rumbo de la organizacién. Es el lider y “el
profesional de nivel superior que se ocupa de la direccién, administracién, supervisién y
coordinacién de la educacién de la unidad educativa” (Fundacién Chile, 2006, p. 2), de
quien se necesita que su desempefio y sus competencias personales y profesionales
dialoguen con la apertura de espacios de participacién, cimentando su gestiéon bajo
principios de corresponsabilidad, cooperacién, coordinacién y autoridad democritica.
Por tanto, su acciéon debe estar impregnada en la conviccién de que “la participacion
social significa aprender a tomar decisiones conjuntas entre director, maestros, padres y
madres de familia y alumnos, asi como recibir ayuda y colaboracién de ex alumnos y
otros actores de la comunidad” (Santizo, 2009, p. 1).

Consecuente con ello, “se observa la conveniencia de instalar nuevos modos de “hacer y
vivir la escuela” a los que exige generar propuestas contextualizadas que respondan a las
demandas existentes” (Gairin, 2008, p. 22), labor imperiosa que todo director debe llevar
adelante, siendo el lider responsable de dirigir, dinamizar y motivar los procesos de
participacién de todos los actores educativos.

2. Método

La investigacién se desarrollé con un enfoque cualitativo, desde un paradigma
interpretativo, focalizado en un Estudio de Caso con un disefo etnografico orientado en
“describir y analizar ideas, creencias, significados, conocimientos y précticas de grupos,
culturas y comunidades” (Patton, 2002, citado en Hernandez et al., 2006, p. 697). Centré
su atencién en un contexto social natural, cuyo objeto de estudio fue analizado en su
dindmica normal, sin manipularlo ni modificarlo.

Nos planteamos como objetivo principal describir, analizar y comprender el papel de los
directores de escuelas bdsicas en relacién con la promocién de la participacion de las
familias y la comunidad con el fin de aportar a los procesos de mejora de la gestiéon
educativa y la participacién. Para ello nos sirvieron como fuente principales de
informacién diez directores que se desempefian en un 90% en la administracién publica a
cargo de escuelas con similares caracteristicas socioeducativas del 4rea urbana y rural,
en su mayorfa con mas de 5 afios en sus cargos en la comuna, con quienes realizamos
entrevistas semi estructuradas. Igualmente realizamos observaciones no participantes
con cinco de los diez directores, con quienes estuvimos en cinco reuniones con padres, en
tres de actividades de participacién en sus escuelas y en diez en jornadas de un dia con
ellos. Estos profesionales conformaron el 100% de las direcciones de escuelas de la
comuna, con lo cual la muestra fuera muy representativa.
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Las fuentes complementarias la constituyeron grupos promedio de seis docentes,
asistentes de la educacién, padres representantes de Centros Generales de Padres y de la
comunidad ligados a las escuelas de desempefio de los directores, con quienes
indistintamente se realizaron cuatro grupos de discusién. Finalmente, aplicamos un
cuestionario a una muestra de 168 padres, de los cuales un 75% posefa mas de 5 afios en
dicha responsabilidad y un 76% lo habfa ejercido en més de una escuela dentro de la
misma comuna, con una edad promedio de 41 afios y un 90% mujeres (figura 2).

Q apoderados Resultado )
Lasmadres en sumayoria son quienes cumplen las obligaciones de apoderadas y se hacen
168 respuestas cargo dela mayoria delastareas Estoa consideracion de que el 90% de ellas ha respondido
Resumen el cuestionario. Esta situacién es generalizada no solo enla comuna de Panguipulli

1. Afios de experiencia como apoderadola 4. ;En cuantas escuelas ha sido de apoderadofa?

Misde8afios 86 1%
Entre3yTafios 41 24%
Entrely4afios 30 18%

Menosde2afios 11 7%

Resultado
Mas dela mitad delospadres poseen amplia experiencia como apoderado, alcanzando un Masde3 41 24%
105w en 79 - o - : .
31%yséloun époseeentre du_s_y menos afios. Portanto, la muestra es significativamente Jescuchs 63 38%
madira en relacion  la percepcion que pueden tener en relacién al tema de estudio

lescuela 64 38%

2. Edad

45 53 49 4834 40 35 36 33 34 39 35 38 43 43 42 40 54 30 33
2334 48 35 30 32 40 23 24 25 26 27 4028 29 42 31 30 32 31
283129413038212134383542314243482952 4242
4232 43 50 = 5.403 /64 escuelas, conlo que se puede quelos
343932 40 43 43 43 42 29 45 34= 5.827/

34 25 43 40 34 32 33 39 41 40 38 33 44 33 30 36 26 30 24 32 71 45 25 3850 32 37 33= 6.846103

Resultado

Lamayoria delospadresha sido apoderado/aen 1 7 2 escuelas (38%en cada casa). Un 24%
lo ha sido en 3 o mas escuelas Esto refleja una relativa estabilidad de permanencia y las
poderados hantenido tiempo suficiente de
conocer el desempefio de sus directores, toda vez quela movilidad de ellos en las mismas es

baja
34566530 33312864 454637 49 2948 403945 40 44 47 4636 47 37 389 48 26 57 513647 46 40 50= 1
8.292 M3T=
5. ;Cual es su relacién de parentesco con &l o los estudiante?
Resultado ¢ P

Lamedia de edaddelos apoderados es de 41 afios (minima 21, umas maxima de 33,64 y 71
afios, lo que tiene a denotar un edad adulta madura, sin que edad y madurez sean
directamente proporcional

3. Género ‘ F

Figura 2. Resultados cuantitativos cuestionarios aplicados a padres
Fuente: Elaboracién propia.

El analisis de la informacién de las entrevistas y grupos de discusiéon fue abordada
inductivamente utilizando el programa ATLAS.Ti 7. considerando cuatro niveles de
andlisis: fragmentacién de la informacién, codificacién, categorizacién y obtencién de
meta categorias (figura 3).

Metacategorias

Categorias
e . < — =
Cadigos
[ - Y
Fragmentacién de
Ry texto I @

Figura 3. Niveles de andlisis para la reduccién de informacién
Fuente: Recuperado de Silva (2008).
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En primera instancia, tanto a las entrevistas como grupos de discusién le asignamos un
cédigo, sin una identificacién directa de persona o estamento, desde donde se obtuvieron
las Unidades de Significado. En un 2° nivel asignamos un cédigo identificatorio a dichas
Unidades y posteriormente agrupamos los cdédigos en categorfas de acuerdo a su
similitud de sentido semantico, lo que nos llevé a un 38° nivel. Finalmente, reagrupamos
dichas categorfas en un 4° nivel desde donde emergieron las meta categorias que
responden a los ejes centrales del estudio (figura 4).

Q@ CODIFICACION ENTREVISTA DIRECTORES (Modo solo lectura) - ATLAS.1i - a

Proyecto  Edicion Documentos Citas Codigos Memos Redes Analisis Heramientas Visualizaciones Ventanas Ayuda

L-PH| E-MH s wHRE@-L - F Z-B 1 U|lAAQ #| = | =] & @&

DPs. P 3: ED2B.rtf {76} | Cias 3100 Nosotrosten v | | C6digos | $7 Actividad colaboral v | | Memo || 48] amime gusta que los padres accedan a bafios, a las salas de clases, al comedor, de tal manera que vean las condicior v

i) ) P 3 E028.01r (78) ~ x [
) p 4. ED3CA (73] = i
e 5 epapt ) =

Ty P G: EDSEf (69) L, . . oo

7 EDGF a1t (12} e la participacion en la y como lar con su
P & EDTG.rtf {38 2
P % EDBH.itf {79}
)3 ||E] P14: EDIA.rH [95)

una matricula de 280 alumnos y un universo de padre y
apoderados que son como 150. En ese sentido encuentro que es muy importante $8 § Concepto de paricaacién- K | Valoracién particpadan padres
porque no podriamos ser una comunidad educativa sin la participacion de los papas.
Ellos tienen que estar insertados e involucrados dentro del colegio, tenemos que
tenerlos siempre bien comunicados e informados. INEEEGESTE TR L ERTES ST
eces cada 15 dias, una circular donde vamos informandole cé6mo van sus hijos y
ambién sobre las actividades que se van desarrollando en el colegio, los horarios,
ete. Lo otro es que los padres tienen mensualmente una reunién de sub-centro donde
se les entregan los horarios, se les da una planificacién de c6mo trabajar con sus hijos|
se les da todo por escrito para que ellos lo lleven a su casa y lo tengan ahi presente.
Nuestro colegio es confesional catdlico, pero atendemos a todos los nifios,
indistintamente de su religion, aunque la mayoria de los apoderados son catdlicos.
Nunca se han negado matricular a nadie ni se ha discriminado para las ceremonias
religiosas o liturgias. Una fortaleza que tenemos es que los apoderados consideran a
la escucla, desde afios, como una familia, porque llegan con confianza y hay muy
buenas relaciones con ellos.
Yo siento que es importante que los padres estén cercanos a la escuela porque el R 1 Valoracién partiipacion padres
valor grande es que los aprendizajes sin el apoyo de la familia no fecundan. Tiene % 1 Concepto de participacisn~

v

PSR T PRSI D P S | EPR e

& T Adtividad infarmativa vin cliante/ Reunienes~

R

=

L]

2

b

»p |

PR PRPEI TP SR PR, | P

P 3:ED2B.rtf -> Mi biblioteca Tamaito: 13 Textorico Predetermir

27/06/2014

Figura 4. Primer y segundo nivel de anélisis: US y cédigos Entrevistas Directores en
ATLAS. Ti7

Fuente: Elaboracién propia.

En el transcurso del analisis de la informacién realizamos agrupacién, reagrupaciéon y
eliminacién de cédigos con el objeto de refinar la informacién obtenida, tomando como
referencia los principios orientadores del método comparativo constante (Maykut y
Morehouse, 1998, p. 135), representado en la figura 5.

Codificacién inductiva, comparacién simultinea de las unidades
de significado.

N

Refinamiento de categorfas.

Exploracién de las relaciones y patrones entre las categorfas.

4

Integracién de los datos para la comprensi6n de los escenarios
estudiados.

Figura 5. Etapas método comparativo constante
Fuente: Elaborado a partir de Maykut y Morehouse (1998).
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Este proceso fue realizado en 5 oportunidades, las cuales arrojaron los resultados

expuestos en la tabla 1.

Tabla 1. Resultados fases de refinacién de la informacién

FASES US CODIGOS
1° 736 199
2° 711 167
3° 705 160
4° 697 146
5° 671 186

Fuente: Elaboracién propia.

Un resumen del trabajo analitico anterior se muestra en la figura 6:

CUADRO RESUMEN DE RESULTADOS NIVELES DE ANALISIS

Meta categorias Categorias US - Codigos y Familias de Codigos Total US
Competencias Competencias habituales Competencias directivas - Conocimientos, actitudes. Valores, habilidades | 173
profesionales. sociales, habilidades personales, liderazgo (104)

Competencias por fortalecer Comp ias directivas por fortalecer (22)
Competencias relevantes Competencias directivas relevantes (16)
Competencias de un buen director Caracteristicas de un buen director (14)
Valoracién de sus competencias Valoracién nivel competencial (10)
Caracteristicas directores Caracteristicas directores Panguipulli (7)
Vision directiva | Concepciones y valoraciones sobre la | Apreciaciones y tendencias de participacién de los padres (71) 137
participacién Valoracién de la participacién de padres (19)
Concepto de participacién (17)
Valoracién de la participacién (11)
Val ion de la participacion de la idad (7)
Anhelos directivos de participacién (5)
Implicacion en la comunidad Participacién dentro de la comunidad (7)
Actividades de Variedad de actividades Actividades escuela-comunidad (29) 124
participacién. Actividades colaborativas comunidad (22)
Actividades formativas padres (18)
Actividades informativas vinculantes (14)
Actividades resolutivas de padres (9)
Actividades colaborativas de padres escuela (7)
Objetivos de las actividades Pr ién de valores y actitudes de las actividades (21)
Efectividad Efectividad de las actividades (4)
Condicionantes de | Dificultades Dificultades pr 6n de la participacién (74) 88
contexto. Facilitadores Facilitadores de la promocién de la participacién (14)
Pricticas directivas. | Practicas cotidianas Précticas directivas habituales (56) 35
Practicas relevantes Pricticas directivas relevantes (9)
Practicas por implementar Prirtirac dirartivac nn hahitualee (R

Figura 6. Extracto cuadro resumen final del proceso de codificacién
Fuente: Elaboracién propia.

A partir de este andlisis emergieron las distintas categorias que originaron siete meta
categorias relevantes, de las cuales solo la visién directiva, actividades de participaciéon y
condicionantes del contexto han sido consideradas para efectos del presente articulo
(tabla 2).

Por otra parte, la informacién obtenida en los cuestionarios de padres se acopié en la
aplicacién Google form, donde se realizé un andlisis manual cualitativo de las respuestas
abiertas, en tanto que la informacién cuantitativa fue tabulada y graficada por la misma
aplicacién y luego interpretadas cualitativamente (figura 7), con lo que se enriqueci6 la
informacién obtenida en las entrevistas y grupos de discusién.

Basados en esta informacién pudimos comprender la realidad del comportamiento
idiosincrasico de los participantes, conociendo sus opiniones, actitudes y razones por las
que se desenvuelven de una determinada manera en este espacio sociocultural propio, lo
que se presenta a continuacién.
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Tabla 2. Meta-categorias y definiciones

CODIGO METACATEGORIAS DEFINICION

Concepciones y valoraciones de los directores en
relacion a sus conceptualizaciones, percepciones,

VD Visi6n directiva tendencias y proyecciones de la participacién de los
padres y la comunidad en la escuela y de su propia
implicacién en sus comunidades.

Conjunto combinado de saberes, habilidades,
destrezas, actitudes, valores, motivaciones y rasgos de

CP Competencias personalidad que articulan y movilizan los directores

profesionales en sus practicas directivas para la efectiva promocién
de la participacién de los padres y la comunidad en
sus escuela.
Conjunto de comportamientos orientados a la

PD Précticas directivas concrecién de la promocién de la participacién de las

familias y la comunidad en la escuela.

Conjunto de acciones planificadas y concretas en que

los directores desentrafan sus modos de hacer con el

Estrategias de L L o
& propésito de promover la participacién de las familias

EPP romocién de la . . .
promo ., y la comunidad, movilizando una variedad de
participacion . .. . ..
recursos, dispositivos, herramientas y decisiones para
ello.
Iniciativas promovidas por los directores, la
Actividades de comunidad educativa o la comunidad que permiten la
AP L intervencioén de los padres o agentes educativos en el
participacion : : . . .
quehacer escolar, independiente de su intencionalidad
inclusiva.
Elementos que determinan las ventajas y desventajas
cC Condicionantes del que inciden en la eficiencia de la gestion directiva
contexto para promover la participacién de las familias y la

comunidad en las escuelas.

Consideraciones, percepciones y valoraciones de los
docentes, padres, asistentes de la educacién y la
comunidad en relacién a las competencias
profesionales y desempero de los directores en
relacién a la promocién de la participacién de las
familias y la comunidad en las escuelas.

Visiones de los agentes
VAE educativos y la
comunidad

Fuente. Elaboracién propia.

3. Resultados

Los resultados obtenidos fueron clasificados de acuerdo a las meta-categorias obtenidas
en el andlisis de la informacién. En relacién al presente eje tematico estas fueron: visién
directiva, actividades de participacién y condicionantes del contexto.

3.1. Vision directiva

Indagamos en las visiones que tienen los directores con respecto a la participacién y las
dificultades detectadas por ellos en relacién a su promocion. De ello exponemos:

3.1.1. Participacion

Todos los directores entienden que la participacién de las familias y la comunidad es un
proceso fundamental en la vida de las escuelas. Afirman que los padres son parte
importante del proceso educativo de sus hijos y concuerdan en que la participacién
permite mejorar su educacién.

152



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Categéricamente afirman que los padres son los primeros y més importantes educadores
de sus hijos. Al respecto uno de ellos senalé: “...los padres son una parte de la
comunidad escolar que todo establecimiento debe privilegiar para que se aboquen a una
misma tarea, obtener buenos aprendizajes de los estudiantes...”

5. ¢Cual es su relacién de parentesco con el o los estudiante?
Padre 18 1%
Madre 140 83%

R Otro 10 6%
Madre [140] — Otro [10]

*— Padre [18]

Responder Otrode laN°§

Hermana Tia Padre Abuela

6. Zona de residencia en la comuna.

—Rural[77] Urbana 91  54%
Rural 1 46%

Urbana [81]

7. ¢Cuales son les principales motivos por los que usted va ala escuela?

Saner del comportamiento de mi hija y como le va en los estudios.  Averiguar cuando no tenge claro alguna tarea y cuando alguno de mis hijos son molestadoes por otros nifies.  Enterarme del
comportamiento y las notas de los nifios.  Enterarme del comportamiento de los nifios y sus notas.  Por mi hijp  Para el apoyo a mi hijo y mantenerme al tanto de sus avances de estudio y

Por el d fio de mi d

Para apoyar ami hijo  Para saber cdmo va mi hija en los estudios, apoyarla asistiendo a reuniones y pi porella.  Para del

rendimiento de mi hjo.  Para saber de mis hijos.  por que trabajo en la escuela, y me entrevisto con las profesoras cuando necesito saber sobre los aprendizaje, actiidades en que debe participas y

Figura 7. Tabulacién informacién cuestionario de padres
Fuente: Elaboracién propia.

Concuerdan en que su rol participativo debe reflejarse en una mayor implicacién, donde
las familias manifiesten sus opiniones sobre la vida institucional, el quehacer educativo y
ser considerados en la toma decisiones. Conciertan en que la participacién no debe
circunscribirse tnicamente a entregar informacién o asistencia pasiva a las convocatorias
de la escuela. La siguiente afirmacién lo expresa: “La participacién no solo tiene que ver
con la entrega de informacién, va mas alld. Por ejemplo si vas a hacer la reformulacién
de tu Proyecto Educativo Institucional debes tomar en consideracién lo que ellos puedan
aportar”.

En relacién a la participacién de la comunidad, existe consenso en que el entono social es
relevante como promotor del mejoramiento educativo (Flecha, 2009; Salimbeni, 2011;
Silva, 2008). Al menos ocho directores enfatizan su importancia. Siente que esta relaciéon
debe desarrollarse bidireccionalmente y que las escuelas deben promover el
acercamiento con su medio. Sin embargo, desde el punto de vista personal solo cinco de
los directores mantiene una participacién permanente en alguna instancia de la vida
social de sus comunidades. Los otros lo hacen movilizados por las obligaciones del
cargo. Algunas declaraciones al respecto dicen: “Yo participo del Rotary Club, que es mi
instancia mas formal. Trato de estar siempre visible en lugares importantes...”; “No, a
titulo personal no participo en la comunidad...”

Esto evidencia que la reciprocidad de colaboracion manifestada por los directivos no se
reflejarfa en su justa dimensién. Parece ser que por un lado si se presentan niveles
adecuados de participacién con los agentes comunitario pero la respuesta colaborativa de
los directores parece ser débil.
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3.1.2. Dificultades

A pesar de que existe una alta valoracion de la participacién, queda de manifiesto que no
esta exenta de dificultades:

Niveles de participacion de las familias

Son conscientes de que es necesario seguir abriendo espacios de participacién,
incrementando el apoyo formativo hacia los padres. Aspiran a fortalecer la autonomia
para que sean las familias quienes asuman un rol més activo en la escuela partiendo de
sus propias necesidades.

Compromiso de los padres para con la educacion de sus hijos

Cinco de los diez directores cree que las escuelas no deberfan preocuparse por promover
la participacién. Esto debe ser un acto natural y espontdneo de los propios padres. La
mayoria de las madres -participantes del grupo de discusién- también coinciden en que
no tendrfa por qué ser un tema de preocupacién de la escuela Manifiestan que son los
padres los que no estdn cumpliendo sus obligaciones. Aquello lo grafican de la siguiente
manera: “A la mayorfa de los apoderados no les interesa nada, porque se ha intentado de
todo y la verdad es que no hay llegada”.

Todos los directores coinciden en que las madres son quienes asumen las mayores
responsabilidades vinculadas a los compromisos educativos de los hijos y mantienen el
vinculo con las escuelas, independientemente si tienen o no una actividad laboral fuera
de casa. Los papas preferentemente se abocan a trabajar. Parece ser que la mayorifa de los
papés se desliga de esta responsabilidad, al menos desde su presencia directa en la
escuela. Uno de los directores afirma: “El hombre se desliga de su rol de padre
responsable de la parte educacional, él solamente disfruta del término del afio escolar, de
la entrega de un certificado, pero no esta en el del proceso...”

Antecedente complementario de esta afirmacién es el resultado de la participacién de
género en el cuestionario aplicado a los padres. De un total de 150 personas que
declararon su género, 135 fueron mujeres (90%). Otro antecedente es la total presencia
de mujeres participantes en el grupo de discusién, quienes tras sus relatos igualmente
ratificaron esta realidad.

Vision sobre la mision de las escuelas que poseen las familias

La totalidad de los directores aseveran que las familias atin asumen que la escuela es
quien tiene la mayor potestad sobre la educacién de los estudiantes, al menos en
términos cognitivos. Sienten que los padres —en general— aceptan pasivamente lo que las
escuelas hacen y proponen. Por esto mismo creen que no se reconocen como agentes
educadores, no se sienten valorados y menos incorporados al sistema. Sin embargo, ellos
mismos declaran que aquello puede producirse debido a que las mismas dindmicas
escolares -y la gestién directiva en particular- pueden provocar esto. Un director
reconoce lo anterior declarando que: “Yo percibo que no siempre los apoderados
consideran que su participacién es relevante o que son tomados en cuenta”.

Igualmente, mas de la mitad concuerdan en que los padres casi no se inmiscuyen en los
lineamientos pedagdégicos y en los contenidos del Proyecto Educativo Institucional.
Participar en actividades pedagégicas no es una prioridad. Siempre seran las actividades
festivas y celebraciones las que acaparen mayor interés. Esto lo refirma este fragmento:
“Los apoderados por lo general vienen poco por cosas pedagégicas”, lo que se refleja en
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el bajo interés que demuestran por las actividades que puedan ayudarles a fortalecer su
rol educativo. Al respecto dicen: “Se involucran més con actividades como aniversario
del colegio, Fiestas Patrias, licenciaturas” Su rol es fundamentalmente receptivo y
muchas veces pasivo en aspectos que tendrian que ser de su interés.

Los resultados del cuestionario de padres ratifican lo anterior. Ante la pregunta: Si usted
participa en la escuela ¢En qué actividades lo hace?, las respuestas mayoritarias
apuntaron a aquellas de corte recreativo, deportivas, celebraciones y actos. Un 44% de
los padres dijo asistir con frecuencia a los eventos artisticos culturales, licenciaturas,
actos del Dia de la Madre, Dia del Alumno, Dia del Profesor, entre otros. En menor
proporcién (14%) lo hacen en convivencias y colaborando con trabajo en actividades de
los cursos o el Centro General de Padres. Un grupo infimo declara participar en
actividades de las bibliotecas, talleres, acompafiando a los nifios en viajes o apoyando
alguna actividad extraescolar. Un 7% declara no participar ni asistir a nada.

La informacién obtenida a través de las observaciones no participante dejaron ver que la
asistencia a las reuniones es baja, evidencidndose un promedio de asistencia inferior a la
media.

3.2. Actividades de participacion

De acuerdo a su origen, orientaciones y beneficiarios pudimos clasificar las actividades
de participaciéon en tres dmbitos, cada una con diferentes modalidades, tal como lo
muestra la tabla 4.

Tabla 4. Clasificacién de actividades de participacién en las escuelas de Panguipulli

AMBITOS BENEFICIARIOS MODALIDADES

Formativas (charlas y talleres) - Reuniones -
Familias - Comunidad  Celebraciones de efemérides - Festividades y
Ceremonias - Artistico/ Deportivas - Solidarias
Colaboracién con trabajo - Apoyo a la ensefianza -
Apoyo econémico
Comunidad - Escuela - Alumnos - Apoyo educativo - Mejoramiento infraestructura -
Escuela Familias Asistencialidad

Escuela - Familias
- Comunidad

Familias - Escuela  Escuela — Alumnos

Fuente: Elaboracién propia.

3.2.1. Actividades Escuela - Familia - Comunidad

Son impulsadas por las escuelas a objeto de dotar a los padres de conocimientos,
habilidad, valores o actitudes que vayan en beneficio del fortalecimiento de los procesos
educativos familiares y del bienestar de las mismas. Se espera que redunden en el
mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

Aun cuando los directores le asignan gran validez, todos coinciden en afirmar que en sus
escuelas han realizado talleres para padres con variadas temdticas (informatica,
deportivas, artesanales, otras) y que ellos no se interesan por asistir. Esto lo confirman
también las apoderadas asistentes al grupo de discusién: “...nuestra directora puso un
taller de aerébica y de cocina para los papdés el afio pasado y hubo casi nula participacién,
tuvo que eliminarlo...”

En relacién a las reuniones de padres existe descontento con las dindmicas y tematicas
de las mismas, lo que al parecer constituye una causas en la baja asistencia. Uno de los
directivos senalé: “Uno de los argumentos que se dan los apoderados es que no vienen a
las reuniones porque son muy aburridas”, esto a raiz de que por muchos afios el centro
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de interés han sido los temas econémicos y organizacién de actividades recreativas y
celebraciones. Todas las madres participantes del grupo de discusién estuvieron de
acuerdo en que: “No queremos ir porque nos agobian las reuniones, a lo mejor se pide
mucho, que la cuota, que el beneficio, que esto, que lo otro”.

Sin embargo, la mayorfa de los directores han comenzado a impulsar cambios
estructurales, focalizando la intencién en aspectos pedagégicos y formativos por sobre
los econémicos y festivos tan tradicionalmente arraigado.

Pudimos establecer cuatro modalidades de reuniones que realizan los directores, en las
que transversalmente se presentan tres enfoques distintos (figura 8).

e N
v v v | v

' Ampliadas l Con las directivas |

de sub-centros Escolar

Con las directivas k Con el Consejo
| del CGP

N

Figura 8. Modalidades y enfoques de reuniones de directores con padres y comunidades
Fuente: Elaboracién propia.

En cada modalidad, dependiendo del estilo directivo, se refleja una mayor o menor
presencia de alguno de los tres enfoques, aunque el predominio es el informativo. En
menor grado el consultivo y en instancias muy reducidas las resolutivas.

Se establecié que las reuniones ampliadas de padres son dirigidas por los directores y se
realizan entre dos y cuatro al afo. Son instancias principalmente informativas sobre la
situacién actual y futura de las escuelas y rendicién de cuentas sobre ingresos y egresos
de dinero. Un testimonio de aquello es: “Nosotros aca hicimos la cuenta publica, con un
recuento generalizado de todas las actividades del afo anterior y rendicién de dineros
que ingresan y salen tanto del nivel colegio como del Centro de Padres”.

Las reuniones con las directivas del Centro de Padres son dirigidas por el director y no
presentan regularidad de realizacién. Se convocan principalmente ante situaciones
importantes por resolver. Es una instancia informativa, consultiva y resolutiva,
principalmente en temas de colaboracién en servicios e inversiones de recursos, como
por ejemplo: determinar algin beneficio, conformar comisiones de trabajo, definir la
utilizacién de dineros, etc. Por estar compuesta por pocas personas es una instancia de
didlogo maés abierto y participativa como para readecuar documentos oficiales (Proyecto
Educativos Institucional o Manuales de Convivencia), situacién que a nuestro entender
se presenta restrictiva y escasamente representativa.

En cuatro a las reuniones con las directivas de los sub-centros son dirigidas por los
integrantes de la directiva del Centro de Padres, aunque también asiste el director o un
representante de él. Son convocadas entre tres o cuatro veces al afio. El enfoque
predominante es el informativo/consultivo, con una leve inclinacién resolutiva sobre

156



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

temas propuestos por la misma directiva o sugeridos por los directores. De ello dan
cuenta que: “La reformulacién de estos instrumentos te obliga a compartir y dar
participacién a los estamentos, pero ya de forma mas interna...el rol de los padres se
observa en decisiones que puedan ser tomadas por ellos y sus opiniones son
consideradas, pero tiene que ver con las buenas ideas. Cuando un apoderado te da una
sugerencia que es pertinente td la tomas, pero no al contrario”.

Las reuniones con el Consejo Escolar son dirigidas por el director y participa un
representante de los padres, de los docentes, de los asistentes de la educacién y del
Sostenedor. Dependiendo del estilo de direcciéon, en algunos casos se incluyen a
representantes de los alumnos, instancias comunitarias o redes de apoyo. Es una
actividad normada legislativamente que se debe realizar cuatro veces al afio. La
legislacién le asigna un carédcter informativo/consultivo y no resolutivo, a menos que el
director en acuerdo con el Sostenedor resuelva lo contrario. En la comuna esto no se
evidencié.

Otra modalidad de actividades en este 4mbito son las conmemoraciones de efemérides,
que resaltan acontecimientos del calendario nacional y de cada establecimiento. Son de
caracter abierto y publico y en todos los casos esta presente la figura colaborativa y
participativa de los padres y la comunidad, ya sea como espectadores o trabajando en la
preparacién de alimentos u ornamentacién de espacios. Uno de los directores comenta:
“Para las Fiestas Patrias se hace un acto con comidas tipicas y juegos tradicionales en la
que participan los padres como espectadores y trabajando”.

También estas actividades se concretan a través de actos conmemorativos y ceremonias
oficiales como el Dfa de los Pueblos Originarios, el Dia del Carabinero, el Dia del
Profesor, Dia de la Madre, del Padre y celebraciones religiosas en escuelas con esa
orientacion.

Las festividades y ceremonias son otras actividades, que nacen de iniciativas internas.
Entre ellas destacan las celebraciones de aniversarios, despedidas de curso, licenciaturas
de kinder y octavos afios y finalizaciones de semestres académicos, donde algunos padres
participan colaborando con trabajo y aportando con donaciones en alimentos o dinero.

Con similares caracteristicas encontramos actividades artistico/deportivas, donde los
padres se involucran colaborando con trabajo o apoyando a sus hijos para su
participacién. Entre las mas relevantes destacan encuentros deportivos inter-escolares,
galas artisticas, exposiciones, encuentros de musica, muestras gastronémicas.

En menor grado y de manera aislada se desarrollan actividades solidarias. La mas
masiva es la Teletén!, campafia nacional a la que se suman todas las escuelas de la
comuna y donde se involucran directamente todos los agentes educativos.

El caricter distendido de las actividades de este dmbito las transforma en las maés
representativas de participaciéon. La reflexién de un padre nos aproxima a esto: “En
nuestra escuela participamos mirando los actos y otras actividades”.

Los resultados obtenidos denotan una ausencia significativa de actividades centradas en
aspectos académicos y formativos para padres, ambitos en que los directores deben

! Programa de television de 27 horas ininterrumpidas de duracién, producido y transmitido por todas las cadenas
televisivas. Los fondos recaudados son utilizados en la construccién y mantencién de los Institutos de Rehabilitacién
Infantil para el tratamiento de nifios con discapacidades motrices.
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prestar atencién preferencial. Finalmente es dable revelar que la mayoria de estas
actividades son gestadas de manera unilateral por las escuelas, ya sea porque estin
institucionalizadas o por iniciativa de los Consejos de Profesores, con escasa vinculacién
de los padres en su planificacién.

3.2.2. Actividades Familia — Escuela

Se entienden como aquellas focalizadas en la colaboracién de los padres para fortalecer
las actividades de ensefianza para sus hijos y satisfacer algunas necesidades
institucionales. Resultado de las indagaciones se establecieron tres modalidades (figura

9).
_
r

Apoyo econémico

Colaboracion con Apoyo a la
trabajo \ ensefianza

Figura 9. Actividades colaborativas de las familias en las escuelas
Fuente: Elaboracién propia.

La colaboracién con trabajo es la actividad mds generalizada y se concreta con la
participacién de los padres que forman parte de las directivas de los cursos o del Centro
de Padres, quienes mayormente marcan presencia colaborando en la organizacién y
desarrollo de actividades. Este tipo de colaboracién ha ido en paulatina retirada gracias a
la inyeccién de recursos econémicos que las escuelas perciben a través de la Ley de
Subvencién Escolar Preferencial con las que pueden financiar algunas iniciativas que
antes eran cubiertas por las familias.

El apoyo a la ensefianza practicamente no se visualiza. En casos muy aislados algunos
padres se involucran en colaborar en alguna actividad esporadica como monitor en un
taller o participando en alguna unidad didactica de asignatura. Ello refleja el
distanciamiento de las familias con respecto a los exiguos espacios de participacién de
colaboracién pedagogica.

Con respecto al apoyo econémico, es una actividad que al igual que con el trabajo se
observa en retirada, aunque ain vigente, ya que los recursos que reciben las escuelas a
través de la ley antes mencionada no contempla el financiamiento de algunas actividades
o inversiones para las escuelas.

3.2.8. Actividades Comunidad — Escuela

Este ambito se presenta con un nivel de colaboracién muy significativo, principalmente
por el compromiso en la comuna de instituciones privadas y algunas organizaciones
comunitarias. Estas se resuelven principalmente en tres tipos (figura 10).

Respecto del apoyo educativo, los directores destacan el aporte desinteresado de varias
instituciones privadas. Estas han aportado a las escuelas con implementacién en recursos
materiales, infraestructura e iniciativas de fortalecimiento, tanto en lo educativo como en
la proyeccién futura de los alumnos. En este sentido, han sido muy escasos los esfuerzos
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de gestién que han realizado al menos la mitad de los directores, porque las propias
instituciones se han acercado a las escuelas propiciando esta relacién. Dicho suceso bien

2

lo relata uno de los directores: “..yo casi no me he movido de mi escritorio para
conseguir cosas, ellos han llegado aqui...”. Destacan de esto, proyectos de lecturas y
bibliotecas abiertas a la comunidad, programas de apoyo educativo en lenguaje y

matematicas y profesores itinerantes de musica para alumnos de primeros afos.

| | |

Asistencialidad

Apoyo Inversiones en
educativo infraestructura y

recursos
materiales

Figura 10. Areas de actividades de participacién de la comunidad en las escuelas en
Panguipulli

Fuente: Elaboracién propia.

Agentes de la comunidad igualmente colaboran con las escuelas con diversas donaciones
para eventos, actividades o beneficios para recaudar fondos. Algunos de ellos son
comerciantes locales y microempresarios. Uno de los directores nos confirma esto
ejemplificando que: “Con la Cdmara de Comercio y algunos duenos de locales
comerciales tenemos algin tipo de relaciéon. Cuando hay que realizar alguna salida con
los chicos algtin empresario o comerciante nos hace llegar algin recurso econémico para
palear los gastos...”.

En relacién a la colaboracién en el dmbito asistencial, estas actividades se desarrollan
principalmente en coordinacién con Carabineros de Chile y los Centros de Salud
cercanos. Son acciones que se encuentran institucionalizadas desde hace muchos afnos,
aunque es mds notoria su presencia en las escuelas rurales.

3.3. Condicionantes del contexto

La comuna de Panguipulli presenta una diversidad de elementos que tienden a facilitar
los procesos de promocién y otros que dificultan su concrecién. Segun todos los
directores, el principal facilitador es la buena disposicién que tienen los profesores y
asistentes de la educacién, evidenciado en el trabajo que realizan fuera del horario
laboral. Testimonios como este ratifican esta idea: “...los colegas que trabajan mas alla
del tiempo, colegas que se entregan un 100%, hay mucho apoyo”.

Un segundo elemento es la disponibilidad de recursos econémicos de las escuelas, que
les permite financiar algunos gastos operacionales y logisticos como el transporte para
los padres a algunas reuniones o algtin servicio de alimentacién para quienes viven lejos.

Contrario a esto, la mayorfa de los directores cree que son dos los mayores
condicionantes que dificultan la participacién de padres: La falta de compromiso de las
tamilias y la débil relacién de confianza entre las escuelas y familias.

La figura 11 detalla claramente sus causas, las que subyacentes bajo las apreciaciones de
los directores, docentes, asistentes de la educacién y los propios padres. Mitigar esta

159



C. Barrientos-Pifieiro, P. Silva y S. Antunez

situacién implica que los directores deban considerar algunas condiciones importantes a
este respecto. Por ejemplo, al ser consultados los padres en el cuestionario sobre: :Bajo
qué condiciones aumentarfa su participacién en la escuela?, manifestaron que podrian
aumentarla si contaran con més tiempo (40%), lo que se condice con los obstéculos que
ellos y los directores han manifestado. La segunda condicién, si tuviera més informacién
de las reuniones y actividades (19%), lo que podrfa ser evidencia de una débil
comunicacién. Un nlimero menor cree que aumentaria su participacién si proporcionaran
transporte (10%), ya que la distancia y dispersion geografica, sumado a la falta de
recursos econémicos, les dificulta asistir con regularidad a las escuelas; finalmente, igual
ntmero de ellos requiere que los directores sean mds asequibles, cordiales y receptivos
(10%). En menor grado declaran que aumentarian su participacién si se les respetara su
condicién social, econémica o educativa (8%) lo que parece demostrar que los padres
sienten un cierto grado de discriminacién por parte de los directores.

Débil relacion de confianza
familias-escuela

Falta de compromiso
de los padres

* Actitud directiva autoritaria.

* Débil comunicacion escuela-familias.

* Actitud docente (débil relaciones sociales).

* Ausencia lineamientos educativos comunes.
* Coordinados escuela-familias.

* Jornadas extensas de trabajo
de los padres.
* Distancia geogréfica.
* Clima
* Disponibilidad de tiempo.
* Tradicionalismo de actividades.
* Nivel econémico de padres.
* Roles parentales débiles.
* Infraestructura y espacios fisicos.
* Falta de experiencia.

Figura 11.Principales dificultades de promocién de la participacién en Panguipulli
Fuente: Elaboracién propia.

Es interesante rescatar la siguiente reflexiéon de un padre que a nuestro parecer
representa el sentir de muchos de ellos: “No he tenido mayores dificultades con mi
participacién en la escuela, pero en algunos casos éstas se hacen mas por obligacién que
por gusto”.

Evidentemente gran parte de los padres actia de manera obligada méds que por una
motivacién intrinseca, condicién preocupante a la que se debe prestar atencién si se
pretende implicar a las familias como aliados en los procesos de mejora.

Por otra parte, todos los directores sefialan que gran parte de sus practicas directivas las
orientan en promover la participaciéon. Sin embargo, a pesar de ser un tema valorado
condicionan ciertos limites a los padres en cuanto a su injerencia en algunos temas y
decisiones. Son enfiticos en sefialar que éstos deben respetar los limites establecidos y
no inmiscuirse en areas que no les corresponde, principalmente lo técnico pedagégico.
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Dicen, “El apoderado no pueden venir a cada rato a la escuela...el apoderado participa en
el Centro de Padres, en el Consejo Escolar o en otra instancia, pero no existe otra”.

Todos muestran una posicién determinante en relacién a aquello, siendo quienes ponen
los limites de participacién y conocen con claridad hasta qué punto deben llegar los
padres. Las familias parece no tenerlo del todo claro, ya que varias madres presentes en
el grupo de discusién manifestaron sus dudas al respecto sefialando que: “:Hasta dénde
estdn mis limites como presidenta de Centro de Padres y cudl es el limite que tiene la
directora conmigo? Yo hasta el momento lo desconozco. Quizds eso falta, que los
directores dejen mas establecido esos limites para uno lo tenga claro”.

4. Discusion y conclusiones

Los procesos de participacién en las escuelas son complejos y el papel de los directores
como lideres educativos es fundamental en su promocion, quienes deben hacer verbo
convicciones conceptuales tan importantes como el sentido compartido del acto de
educar, de comunidad, de pedagogia compartida, compromiso y responsabilidad, tal
como lo afirman destacados autores en el drea (Flecha, 2006; Kidder, 2013; Penalva,
2008; Salimbeni, 2011; Tierney, 2002; Torfo, 2004), solo asi lo educativo dejard de
reducirse al espacio escolar, permitiendo a las escuelas continuar con la tarea educativa
iniciada en las familias y la comunidad.

Valoramos la importancia de la participacién en la mejora de los procesos educativos y la
formacion integral de los estudiantes, por cuanto la familia es el agente mas importante
en la educacién de los nifos. Asi, la escuela tiene el deber de asociase para fortalecer su
cometido, desarrollando acciones en comunién que impriman un sentido educativo al
acto participativo, generando practicas y estrategias que movilicen sentidamente a los
agentes involucrados, misién que deben desarrollar fuertemente los directores.

Ellos ser capaces de reconocer las potencialidades educativas inherentes de los agentes y
el aporte que pueden realizar al proceso educativo. Continuar con una idea estrecha de la
educacién retrotrae lo educativo solo al conocimiento disciplinar y la concepcién de
participacién continuard en la superficialidad funcionalista.

Los actuales modos ver y operacionalizar la participacién hacen urgente que los
directores promuevan una cultura de participacién pedagdgica, que fortalezca una
implicacién con orientacién formativa, mas alld de lo estrictamente curricular, ya que tal
como reconoce De la Guardia y Romero (2010) “la participacién de las familias se
desarrolla en actividades periféricas, que nada tienen que ver con los aspectos nucleares
de la vida del centro” (pp.23). Por ello, una participacién pedagégica dotard cambio y
sentido a la gestién directiva a través de actos formadores, entendidos como practicas de
gestion vinculadas a un sentido educativo, actos que deben trascender la sola ejecucién
burocratico-administrativa del desempefio, enfoque compartido por Murillo (2006) quien
afirma que “De esta forma, se refuerza la idea de que la direccién tiene como méxima
prioridad las personas, no los papeles ni las tareas. El director o directora para el cambio
han de centrarse en el desarrollo de las personas que conforman la escuela” (pp. 21).
Aquello marcard la diferencia entre un administrador educacional y un director
“educador”.

La ausencia de actividades formativas para padres es una dimensién con débil presencia
en las escuelas. No se han agotado las estratégicas para su instalacién y las politicas
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educativas no solidarizan en ello, por la presién de resultados académicos que se les
exige a las escuelas. En esto, los Centros de Padres podrian transformarse en
protagonistas impulsores de iniciativas de autoformacién, haciendo propios los deberes y
derechos asignados en los estatutos fundacionales y de los cuales no se han hecho cargo.
He aqui un desafio concreto y realizable.

Teoéricamente los directores estan empapados de los principios orientadores y benéficos
de la participacién y realizan esfuerzos por promoverla, aunque no son conscientes que
sus précticas son restrictivas y tradicionalistas. Estas no sobrepasan los niveles
informativo y consultivo, privilegidndose la asistencialidad de los padres a las escuelas.
Cabe preguntarse entonces ;por qué si lo padres son tan importantes en la educacién de
los nifios —como afirman los directores- las escuelas limitan los niveles de participacién a
la recepcién de informacién y pasividad en sus actividades? Esta paradoja exige urgente
redireccién y los directores deben liderar estos procesos.

Indefectiblemente se mantiene la presencia de confusos canales de comunicacién que
debilitan los lasos de confianza y sostienen incertidumbres relacionales. Es ventajoso
socializar y conciliar principios formativos y orientaciones educativas entre las familias,
las escuelas y la comunidad, debiendo ser los directores sus promotores.

Por ello es conveniente avanzar hacia una participacién mas auténoma, que permita a las
familias ser consideradas efectivamente en la toma decisiones y conducirse libremente en
lo que les corresponda respecto de la vida institucional y el quehacer educativo en las
escuelas.

Sostenemos que las actuales circunstancias que rodean a los entornos familiares y las
dindmicas escolares no sostienen el actual paradigma. Sabemos que es necesaria la
presencia fisica y el acompafiamiento de las familias en las escuelas, pero de igual manera
-0 més importante- es las forma en cémo los padres se involucran, participan y se
comprometen conscientemente con la educacién de sus hijos desde el hogar. Esto
amerita ser repensado y plantearnos, tal como afirma Kidder (2013), otros modos de
hacer, promoviendo practicas que fortalezcan la participacién pedagégica en el propio
hogar, desplegando los esfuerzos en potenciar el rol educativo de las familias en
coordinacién y apoyo con la escuela.

Son casi inexistentes los estudios que abarcan la participacién comunitaria de los
directores. Nuestro estudio concluyé que ésta se presenta poco visible. Implicarse es una
decisién personal que no todos comparten, por cuanto lo asumen como una
responsabilidad y deber del cargo. Sera oportuno, a razén de la bilateralidad del sentido
social de la educacién, que los directivos deban involucrarse mds activamente en la vida
de sus comunidades, aportando con sus conocimientos y liderazgo al desarrollo social de
las mismas, transforméndose en agentes socioeducativos referenciales. Su ausencia en la
escena social local desaprovecha el potencial aporte que pudieran realizar, toda vez que
el liderazgo directivo debiera de estar al servicio del desarrollo social.

La participacién de los agentes educativos externos, tal como lo plantea el movimiento
de comunidades de aprendizaje (IFlecha, 2006) debe mantenerse con activa presencia
colaborativa, destacdndose en ellos un compromiso sustancial con la mejora de la
educacién en la comuna. Sin desmedro de esto, siempre serd necesario que los directivos
se movilicen en su promocion.
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El efectivo desempefio directivo como promotor de la participacién se encuentra
condicionado a una serie elementos contextuales que dificulta su concrecién y que los
directores deben atender: situacién laboral y disponibilidad de tiempo de los padres,
distancia geogréfica, desinterés y escasa motivacién por asistir a las escuelas, divergencia
en relacién al rol educador de las escuelas, el clima y los recursos econémicos de las
familias.

En suma, la direccién escolar en Panguipulli se enfrenta a una importante oquedad. Hoy
por hoy, cambiar la trayectoria del hacer tradicionalista, superar las diferencias y unificar
los criterios de accién educativa con las familias son desafios prioritarios de la gestién
directiva, los que podrian ser resuelto en la medida que los directores asuman una
posicién transformadora frente al acto educativo y se permitan romper con los esquemas
tradicionales e incrementen los niveles de participacién, tan como lo recomiendan
Antinez (2000), Flamey y colaboradores (2005), Flecha (2006), Kidder (2013) y
Silambeni (2011).
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