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Estudio de la Satisfaccion de los Estudiantes con los
Servicios Educativos brindados por Instituciones de
Educacion Superior del Valle de Toluca

Study of Student Satisfaction with the Educational Services to
Universities of the Toluca Valley

Julio Alvarez Botello *
Eva Martha Chaparro Salinas
Diana Elena Reyes Pérez

Universidad Auténoma del Estado de México

Uno de los aspectos de mayor importancia al evaluar la calidad organizacional es
evaluar la satisfaccion de los usuarios. Los estudiantes al ser los principales
usuarios de las Universidades, serdn quienes mejor puedan evaluar la calidad de los
servicios educativos. Se disefi6 y aplicé un instrumento a estudiantes del Valle de
Toluca, de Universidades publicas y privadas. En base a escala Likert los
estudiantes calificaron aspectos como Plan de estudios, Habilidad para ensefianza
docente, Métodos de ensenanza-evaluacién, Nivel de autorrealizacién del
estudiante, Servicios de apoyo, Servicios administrativos, Ambiente propicio e
Infraestructura. Como resultado se concluye que las variables donde se encuentran
mayormente satisfechos son: Habilidad para la ensefianza de los Docentes y nivel
de Autorrealizacién de Estudiantes. En cambio, las variables Infraestructura y
Servicios Administrativos obtuvieron niveles de satisfaccién inferior. La prueba
Chi-cuadrado confirma diferencias significativas entre Universidades publicas y
privadas las cuales seran presentadas en este reporte de investigacién.

Descriptores: Satisfacciéon del estudiante, Servicios educativos, Universidades
publicas, Universidades privadas, Calidad educativa.

One of the most important aspects for qualify the quality of the organizations is
evaluate the users satisfaction. Students are the main users of the Universities, for
this reason they will be able to better assess the quality of educational services. It
was designed and tested an instrument measuring student satisfaction was applied
to various university institutions of higher Toluca Valley both public and private
sources Education. Based on a Likert scale students rated aspects concerning
curriculum, teaching skills of teachers, teaching methods and evaluation, student
self level, Support Services, Administrative Services, Enabling Environment and
Infrastructure. As a result we conclude that the variables, which are the most
satisfied by the students, are: Skill Teaching and Teachers' level of self-realization
of Students. Instead variables, and Administrative Services Infrastructure were the
most inferior satisfaction. The chi-square test confirms significant differences
between public and private universities, all of the differences will present in this
research report.

Keywords: Student satisfaction, Educational services, Public universities, Private
universities, Educational quality.
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J. Alvarez Botello, E.M. Chaparro Salinas y D.E. Reyes Pérez

Introduccion

Hoy en dia y debido al desarrollo constante en las innovaciones y el progreso cientifico,
paises de América Latina y en particular México, se enfrentan a un enorme reto donde
deben plantearse cambios no solo en aspectos econémicos, sociales y politicos, sino
también en todos los niveles del sistema educativo.

En la actualidad la actividad universitaria conforma un tridngulo simbélico cuyos lados
son las tres acciones fundamentales: investigacién, docencia y extensién (Roble, Cornejo
y Speltini, 2007).

La universidad, tanto en su figura institucional como en su actividad docente, de
extensién y de investigacién, se ve en la necesidad redefinir y perfeccionar su proceso de
gestion de calidad de los servicios educativos:

La mercantilizacion de la educacion, y la consecuente identificacion de las instituciones
educativas como —organizaciones empresariales y de los estudiantes como consumidores—
llegaron acompaiiadas de la gestion enfocada hacia la calidad total, cuya teoria define al
consumidor o cliente como aquel que recibe el beneficio de los servicios y productos de la
organizacién. (Suarez Zozaya, 2013:34).
Para Jiménez Gonzalez (2011), la satisfaccién del estudiante es elemento clave en la
valoracién de la calidad de la educacién, ya que refleja la eficiencia de los servicios
académicos y administrativos: su satisfaccién con las unidades de aprendizaje, con las
Interacciones con su profesor y compaiieros de clase, asi como con las instalaciones y el
equipamiento. La visién del estudiante, producto de sus percepciones, expectativas y
necesidades, servira como indicador para el mejoramiento de la gestién y el desarrollo de
los programas académicos.

El presente trabajo tiene como objetivo realizar un diagnéstico de la satisfaccién de los
usuarios de los servicios educativos de Instituciones de Educacién Superior (IES) en el
Valle de Toluca, que ademas pueda ser predecesor de estudios a nivel Nacional o
Internacional.

1. Fundamentacion tedrica

1.1. Antecedentes

Debido a la acuciante necesidad de hacer mejoras en los Servicios Educativos, nace el
interés de realizar trabajos de investigacién que permitan analizar la satisfaccién que
tienen los Usuarios de las Instituciones de Educacién Superior (IES), asociando tal
satisfaccién con la calidad y competitividad de dichas instituciones.

Existen a nivel nacional e internacional estudios sobre la satistaccién del alumno a Nivel
Superior, evaluando variables especificas considerando la instituciéon de estudio y los
fines propios de la investigacién. A continuacién se mencionan algunos realizados en el
entorno Latinoamericano y Nacional, que serviran como precedente para llevar a cabo la
presente investigacién en el Objeto de estudio.

En Venezuela se elaboré y aplicé un instrumento que llamé SEUE (Satistaccion de
Estudios Universitarios con la Educacién). El instrumento consta de 93 items,
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distribuidos en 10 apartados: Servicios, necesidades basicas, seguridad, seguridad
econémica, seguridad emocional, pertenencia a la institucién o grupo de alumnos,
sistema de trabajo, progreso del éxito personal, reconocimiento del éxito y
autorrealizacién personal (Gento Palacios y Vivas Garcia, 2003).

En la Universidad de Tamaulipas se hizo un estudio similar, donde se concluyé que las
variables que mas influyen en la satisfaccién del estudiante son: la Actitud del Profesor,
la planeacién docente de la asignatura y la Revisién de los Exdmenes. As{ mismo se
menciona la importancia de la Condicién de la Aulas y, finalmente la Adecuacién e
Informacién que se da de los Servicios que la misma Universidad presta (Salinas et al.,
2008).

Por otro lado, en un estudio realizado en la Universidad de Nayarit, México (Jiménez
Gonzalez, Terriquez Carrillo y Robles Zepeda, 2011) sobre la satisfaccién del alumno,
los resultados obtenidos de los 960 estudiantes encuestados, sefialan que el aspecto mas
importante es el desempefio de los profesores, seguido de las unidades de aprendizaje y
el desempenio de ellos mismos como estudiantes. Como otros aspectos se menciona la
metodologfa e infraestructura.

1.2. Calidad educativa

El concepto de calidad considerando la administracién de la calidad total, se basa en que
los usuarios sean servidos al maximo grado posible, significando que los servicios o
productos satisfagan sus requerimientos y necesidades. EIl usuario juzga si la calidad de
los bienes y servicios es aceptable y satisface sus necesidades y es él quien debe fungir
como centro de cualquier organizacién que busque la excelencia (Clemenza, Ferrer y
Pelekais, 2005).

Por otro lado, Aguila Cabrera (2005) menciona que, en el dmbito latinoamericano, la
calidad universitaria hace referencia a los siguientes aspectos: como concepto de
excelencia, equivalente a poseer estudiantes sobresalientes y académicos destacados;
como concepto de respuesta a los requerimientos del medio, basada en una definicién
donde prima la pertinencia, y como concepto basado en la dependencia de los propdsitos
declarados. Yzaguirre (2005) menciona que en los ultimos afios se ha venido
generalizando en el &mbito universitario el tema de “gestiéon” de la calidad, tanto desde
el punto de vista académico como del de la gestién institucional.

De acuerdo con Alvarez Garcfa y Topete Barrera (1997), la gestién de la calidad en la
educacién superior promueve cambios positivos al interior de la universidad en cuatro
componentes bdsicos: direccién y liderazgo, desarrollo de procesos académicos,
desempefio de los equipos de trabajo y comportamiento de los actores individuales En
este sentido, Villarruel Fuentes (2010) menciona que los Sistemas de Gestién de Calidad
se esgrimen dentro de las IES Latinoamericanas como una alternativa de trabajo
académico, cuyos objetivos son sistematizar los métodos y procedimientos
administrativos, fomentar la cultura de servicio y capacitar al personal, en busca de la
satisfacciéon del cliente (estudiante).

Por otro lado en diferentes partes del mundo se han diseflado programas que promueven
y miden la calidad organizacional, uno de ellos es el programa Baldrige de excelencia en
el desemperio, que siguiendo una serie de criterios, genera una mayor calidad a través de
la alineacién de recursos, identificacién de fortalezas y oportunidades de mejora, alcance
de metas estratégicas e incremento de la comunicacién, productividad y eficacia (NIST,
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2014). En el caso de las organizaciones educativas el premio Malcolm Baldrige marca
que para lograr la calidad y competitividad de las mismas, deberdn ser tomados en
cuenta los siguientes criterios:

e Liderazgo.

e Planificacién estratégica.

e Enfoque al cliente.

e Medicién, andlisis y gestién del conocimiento.
e Enfoque a la fuerza laboral.

e Enfoque en operaciones.

e Resultados.

Estos criterios deberan ser evaluados en dos dimensiones: procesos y resultados (NIST,
2014). Para fines de esta investigacién y con la influencia de los autores mencionados
anteriormente, definiremos a la calidad como la biisqueda de mecanismos para servir y
satisfacer al méximo grado posible a los usuarios de los servicios educativos, generando
pertinencia y contribuyendo al desarrollo humano sostenible, lo anterior mediante hacer
mas eficientes los procesos de direccion y liderazgo, desarrollo de procesos académicos,
desempefio de los equipos de trabajo y comportamiento de los actores individuales que
intervienen en el proceso educativo.

1.8. Evaluacion de 1a calidad educativa

La calidad es elemento clave para que una organizacién sea competitiva. Sin embargo al
ser la calidad una caracteristica tan dindmica y especifica para cada sector, es necesario
contar con las herramientas adecuadas para evaluarla. En especifico, las Universidades
necesitan un sistema de evaluacién y acreditaciéon que les permita participar activamente
en el proceso de globalizacién académica.

A decir de Alvarez y Topete (1997) los procesos de evaluacién suelen utilizar una
variedad de métodos y técnicas, como son:

e Medicién directa: evaluacién de estudiantes, docentes, investigadores,
administradores.

e Uso de indicadores y estdndares de calidad obtenidos por procesos estadisticos
y de consenso mediante mediciones cualitativas observables vinculadas con las
relaciones entre las variables de organizacién y estructura, ambiente interno,
relaciones, insumos, procesos y productos.

e Valoracién de metas preestablecidas por los actores en horizontes de tiempo
definido.

e Evaluacién por pares o expertos, que puedan seguir cualquiera de los métodos
mencionados.

De acuerdo con Vincenzi (2013), la evaluacién de la calidad deberé estar planteada de
acuerdo a las dimensiones de una universidad: la superestructura, la estructura y la
infraestructura. La superestructura se refiere al ndcleo rector de una institucién, e
incluye misién, visién, objetivos, finalidades, perfil del egresado y modelo educativo. La
estructura hace referencia a la organizacién académica de la institucién y a los actores
(alumnos y profesores) del proceso educativo, incluye los planes de estudio, las lineas y
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proyectos de investigacién, las acciones de extensién y transferencia y de difusién de
conocimiento. Y la infraestructura alude a los recursos materiales, financieros y servicios
(acervo bibliogréfico, computo, otros).

Por otro lado, en nuestro pafs, la importancia de la evaluacién-acreditacién de las
Universidades, se ha incrementado de manera significativa en los dltimos afios ya que
representa un factor de interés para conocer la situacién de la Institucién, que sirve para
desarrollar politicas y procesos de mejora continua. Sin embargo, en México, no existe
una legislacién que regule el sistema de Evaluaciéon y Acreditacién de la Educacién de
Nivel Superior, pero si existen instancias que han sido creadas por acuerdos entre las
universidades y los organismos gubernamentales, con fines de evaluacién y mejora de la
misma.

La Subsecretaria de Educacién Superior (20014) de la SEP, apoyada en otras instancias
crea el Sistema Nacional de Evaluacién, Acreditaciéon y Certificacién. Los organismos
que lo sustentan son: Consejo para la Acreditacién de la Educacién Superior, A.C.
(COPAES), Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior (CENEVAL),
Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RVOE), Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (PIFI), Programa para el mejoramiento del Profesorado
(PROMEP), Sistema Nacional de Investigadores (SNI), regulado por el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt) y Direcciéon General de Profesiones (DGP).

Aunado a este sistema de Evaluacién, existen otras instancias que realizan actividades
con el principal objetivo de mejorar la calidad educativa, Rodriguez Andujo (2009)
menciona los mas representativos: Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior (ANUIES), los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién
de la Educacién Superior (CIEES), los comités de acreditacién de programas educativos,
que funcionan como asociaciones civiles, el Consejo para la Acreditacién de la Educacién
Superior, AC (Copaes), el Consejo del Sistema Nacional de Educacién Tecnolégica
(Cosnet) y la Federacién de Instituciones Mexicanas Particulares de Educacién Superior

(FIMPES).
1.4. Satisfaccion de los usuarios de los servicios educativos

Una vez mencionados los criterios que deberdn ser tomados en cuenta en la evaluacién
de la calidad de los servicios que brindan las IES, se hace evidente que una de las
maneras mas directas para evaluarla es a través de las personas que reciben dichos
servicios, en este caso el usuario o estudiante.

Actualmente existe un creciente interés por conocer las expectativas que tienen los
estudiantes universitarios acerca de las condiciones para mejorar su proceso educativo.
Las investigaciones realizadas al respecto, se agrupan en dos tipos: las que se hacen para
saber qué espera el estudiante de su universidad en general y aquellas que estudian las
expectativas de los estudiantes sobre el proceso de ensefianza- aprendizaje (Pichardo et
al., 2007).

De acuerdo con Mejfas (2009), medir la satisfaccién del cliente tiene sentido siempre que
se acomparie de acciones que induzcan a la mejora y a la innovacién; es por ello que
medir la satisfacciéon de los estudiantes de una manera consistente, permanente y
adecuada, orientarfa a la toma de decisiones correctas que permitan incrementar sus
fortalezas y subsanar sus debilidades.
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Para Alves y Raposo (citado por Salinas y sus colaboradores, 2008):

...la satisfaccion del alumno en los estudios universitarios ha cobrado vital importancia
para las instituciones de este sector, pues de ella depende su supervivencia. Solo con la satis-
JSaccion de los alumnos se podrd alcanzar el éxito escolar, la permanencia de los estudiantes
en la institucion, y sobre todo, la_formacion de una valoracion positiva boca a boca. En este
sentido, es extremadamente importante encontrar formas fiables de medir la satisfaccion del
alumno, permitiendo asi a las instituciones de ensefianza conocer su realidad, compararla
con la de los otros competidores y analizarla a lo largo del tiempo. (p. 43).
Por su parte Gonzalez Lépez (2003) realizé una aproximaciéon a los elementos que, en
funcién de la perspectiva de los alumnos, incidirdn en la concepcién de una formacién

universitaria de calidad:

e Laformacién académica y la formacién profesional.

e El plan de estudios.

e La puesta en marcha de mecanismos de evaluacién institucional con vistas a la
mejora continua de la institucién en general y de su formacioén en particular.

e Contar con un amplio abanico de servicios a disposicién de la comunidad
académica. Entre ellos Archivos, Bibliotecas y servicios Informdticos.

e Satisfaccién en cuanto al propio rendimiento académico.

e Laorganizacién y gestién universitaria.

e K] acercamiento al mercado laboral.

e FEl rendimiento académico.

De acuerdo a la investigaciéon y encuestas realizadas por Saraiva (2008) al personal
docente y no docente de dos Universidades, la calidad en la ensefianza es aquella que
cumple los siguientes requisitos: para los estudiantes una ensefianza de calidad debe: 1)
estimular la capacidad de andlisis, decisién e investigacién, 2) proporcionar el desarrollo
de las capacidades intelectuales, de autonomfa, humana y del espiritu critico, 8) motivar e
interesar a los estudiantes para el aprendizaje para que este conduzca a una atmoésfera de
satisfaccién, 4) proporcionar una buena preparacién cientifica, técnica, cultural y
humana, y 5) preparar a los estudiantes para el mercado de trabajo asi como para el
ejercicio de ciudadanfa plena.

En su estudio, la autora menciona que para contribuir positivamente en la calidad de la
ensefianza, los profesores deben de: 1) aleccionar en el drea que son especialistas, 2)
poseer una buena y sélida formacién cientifica, pedagégica y humana, 3) realizar e incitar
la realizacién de investigacién cientifica, 4) poseer un actualizado conocimiento de los
contenidos que aleccionan, 5) aplicar un gran rigor cientifico en la transmisién de
conocimientos, 6) estar motivado e interesado en su actividad, 7) recurrir a los métodos
pedagdgicos apropiados, 8) desarrollar una relacién especial de trabajo con los
estudiantes, y 9) adaptar la ensefianza a la formacién cultural, cientifica y profesional de
los estudiantes. De acuerdo con el estudio de Saraiva (2008), para que toda la gestién de
la calidad sea exitosa, es necesario contar con recursos humanos y materiales adecuados,
tales como instalaciones, apoyo pedagégico, disponibilidad de nuevas tecnologias y
disponibilidad de recursos humanos.

Para efectos de este trabajo se considera que la satisfaccién de los estudiantes estd
determinada por diversos factores que inciden en su formacién universitaria, entre estos
factores se encuentra la calidad de los docentes y su ensefianza para la formacién
académica, profesional y humana del alumno, los servicios que brinda la Institucién, la

10
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Infraestructura con la que cuenta la Universidad, la propia autorrealizacién del
estudiante y demds factores que lograran que al estudiante le sean cubiertas sus
expectativas y necesidades de la mejor manera.

1.5. Marco contextual

En el estado de México se encuentran 223 IES que albergan a 3819.955 estudiantes
inscritos a nivel Licenciatura y 23.871 a nivel posgrado (ANUIES, 2012).

El Valle de Toluca estd formado por 22 municipios, 17 de los cuales cuentan con IES. La
matricula total de estudiantes inscritos a este nivel, en el Valle de Toluca es de 72.145
estudiantes pertenecientes a Instituciones ptblicas y privadas. De éstos, el 60,04%
(48.318 estudiantes) se encuentran en el municipio de Toluca y 21,1% (15.248
estudiantes) en el municipio de Metepec (ANUIES, 2012).

2. Método

La decisién de realizar la presente investigacién con un corte cuantitativo, descriptivo,
transversal no experimental, fue hecha de acuerdo a los objetivos de la investigacién y
con ayuda de la revisién a investigaciones de la misma naturaleza que preceden a esta y
que utilizaron metodologfas similares. Se decidié utilizar como método de recopilacién
de datos al cuestionario, ya que a través de la revisién bibliogréfica se constaté que la
satisfaccién del estudiante estd determinada por distintas variables, que en conjunto
permiten valorar la percepcién general del estudiante con los servicios que le presta la
Institucién. La aplicacién del cuestionario permitird tener un pardmetro global de la
satisfaccién del estudiante en el Valle de Toluca. De la misma manera los resultados
parciales por variable generaran informacién que permita decidir el rumbo que deberfan
tomar las siguientes investigaciones.

Complementariamente se hace referencia a estudios latinoamericanos que se han hecho
sobre el tema, para dar consistencia a las caracteristicas sociales, culturales y de otros
tipos que generan un ambiente pertinente para realizar esta investigacién en el Valle de
Toluca.

2.1. Objetivo general

Realizar un diagnéstico de satisfaccién de los estudiantes con los servicios educativos de
IES en el Valle de Toluca, que sirva como precursor para nuevas investigaciones y
estudios comparativos con otras regiones de México y otros paises.

2.2. Preguntas de investigacion

e Cudl es el nivel de satisfaccién de los estudiantes de las IES del Valle de
Toluca?

e Cudles son las variables que afectan en su satisfaccién?

e Cudles son los mayores satisfactores y cuales los menores que tienen los
estudiantes sobre los servicios de las universidades del Valle de Toluca?

e Existen diferencias significativas entre la satisfacciéon de estudiantes de
universidades del sector privado y aquellos del sector publico?

11
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2.8. Diseqio de los instrumentos de evaluacion

Considerando la informacion recabada sobre los estudios hechos con anterioridad en el
tema, se identifican que las principales variables que intervienen en la Satisfaccién de los
estudiantes de una IES son:

e Plan de estudios.

e Capacitacién y habilidad para la ensefianza de los docentes.
e Meétodos de ensefianza y evaluacién.

e Nivel de autorrealizacién del estudiante.

e Servicios de apoyo.

e Servicios administrativos.

e Ambiente propicio.

e Infraestructura.

Por tanto, y de acuerdo a las variables anteriores, se decidié realizar un instrumento
original que atendiera las mismas y con esto integrar las diversas definiciones y
caracteristicas que Gento Palacios (2008), Gonzalez Lépez (2003), Jiménez Gonzalez
(2011), Mejias y Martinez (2009) y Salinas Gutiérrez (2008), desarrollaron de manera
independiente en sus investigaciones. Asi mismo se planteé la revisién de la pertinencia
de la investigacién en el contexto del objeto a estudiar, para revisar si las variables eran
pertinentes de acuerdo a las realidades sociales y culturales.

El instrumento, disefiado y propuesto para esta investigacién (tabla 1), se pretende
pueda ser utilizado en investigaciones posteriores para medir la satisfaccién de
estudiantes universitarios en entornos latinoamericanos. Su difusién y aplicacién
permitird realizar diagnésticos de la satisfaccién del estudiante en diferentes contextos,
para poder compararlos y relacionarlos con la calidad que ofrecen las IES planteando
nuevos retos en base a los descubrimientos.

El instrumento fue disefiado en base a la literatura de la siguiente manera:

Tabla 1. Instrumento para evaluar la satisfacciéon del estudiante.

PLAN DE ESTUDIOS
Pertinencia del plan de estudios Gonzélez Loépez, 2003)
Contenido de las asignaturas S?)l(i)gas Gutiérrez et al., 2008; Mejfas y Martinez,
Relevancia de la informacién y posibilidad Gento Palacios et al., 2003; Jiménez Gonzélez et
de su aplicacién al., 2011

CAPACITACION Y HABILIDAD PARA LA ENSENANZA DE LOS DOCENTES

. L, Gento Palacios et al., 2003; Mejfas y Martinez,
Capacidad de comunicacién ’ Ay

2009.
Conocimiento y dominio de los temas Jiménez Gonzélez et al., 2011; Saraiva, 2008.
Capacitacién y actualizacién Gento Palacios et al., 2003.
Nivel de exigencia Gento Palacios et al., 2003.
Responsabilidad Jiménez Gonzalez et al., 2011.
Orientacién y apoyo al estudiante Gento Palacios et al., 2003.
L, . Jiménez Gonzélez et al., 2011; Salinas Gutiérrez
Promueve la participaciéon del estudiante
et al., 2008.
. ., . Jiménez Gonzélez et al., 2011; Salinas Gutiérrez
Promueve la integracién de equipos ot al. 2008

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 1. Instrumento para evaluar la satisfaccién del estudiante. Continuacién

METODOS DE ENSENANZA Y EVALUACION

Gento Palacios et al., 2003; Mejfas y Martinez,
2009.

Jiménez Gonzélez et al. 2011; Salinas Gutiérrez et
al., 2008; Saraiva, 2008; Mejias y Martinez, 2009.
Gento Palacios et al., 2008), (Salinas Gutiérrez et
al., 2008; Mejfas y Martinez, 2009.

Metodologia aplicada
Incorporacién de las nuevas tecnologias

Sistema de evaluacién

NIVEL DE AUTORREALIZACION DEL ESTUDIANTE

Calificaciones o resultados obtenidos Gento Palacios et al.,, 2003; Gonzalez Lépez, 2003.
Conocimientos y habilidades adquiridas Gonzalez Lépez, 2003.
Valores adquiridos Gento Palacios et al., 2003.
Capacitacién para la insercién al mundo Saraiva, 2008; Mejfas y Martinez, 2009; Gonzélez
laboral Lépez, 2003.
SERVICIOS DE APOYO

Gento Palacios et al., 2008; Salinas Gutiérrez et
Servicio bibliotecario al., 2008; Mejias y Martinez, 2009; Gonzalez

Lépez, 2003.
Acceso a sala de computo Mejfas y Martinez, 2009; Gonzalez Lépez, 2003.
Acceso a internet Gento Palacios et al., 2008.
Servicio de fotocopiado Gento Palacios et al., 2003.
Cafeterfa escolar Mejfas y Martinez, 2009.
Servicio médico Gento Palacios et al., 2003.

Acceso a actividades culturales, artisticas

y recreativas Mejfas y Martinez, 2009.

SERVICIOS ADMINISTRATIVOS

Control escolar Gento Palacios et al., 2003.
Gento Palacios et al., 2003; Salinas Gutiérrez et

Proceso de admision e inscripcion ., B
p al., 2008; Mejias y Martinez, 2009.

AMBIENTE PROPICIO

Atencién por parte del personal Sali S

.. . alinas Gutiérrez et al., 2008.
administrativo
Atencién del personal de servicios de apoyo y  Gento Palacios et al., 2003; Salinas Gutiérrez
mantenimiento et al., 2008.
Atencién por parte del personal docente Salinas Gutiérrez et al., 2008.
Ambiente estudiantil Gento Palacios et al., 2008.

INFRAESTRUCTURA

Limpieza de las instalaciones Jiménez Gonzélez et al. 2011.
Condiciones del mobiliario Salinas Gutiérrez et al., 2008; Jiménez Gonzélez et al. 2011.

Espacios para la ensefianza
(salones, talleres, laboratorios)
Espacios para el descanso y
recreacion

Instalaciones de la biblioteca Gento Palacios et al., 2003; Mejfas y Martinez, 2009.
Instalaciones del drea de computo ~ Mejfas y Martinez, 2009.

Instalaciones de la cafeterfa escolar Gento Palacios et al., 2003; Mejfas y Martinez, 2009.
Instalaciones deportivas Gento Palacios et al., 2003.

Instalaciones sanitarias Jiménez Gonzalez et al., 2011.

Jiménez Gonzélez et al., 2011; Mejfas y Martinez, 2009.

Gento Palacios et al., 2008.

Fuente: Elaboracién propia.

El instrumento fue disefiado con una escala Likert de 5 valores, siendo 1 es el nivel de
satisfaccién mds bajo y 5 el nivel de satisfaccién mas alto. (1. Totalmente insatisfecho, 2.
Insatisfecho, 3. Ni insatisfecho ni satisfecho, 4. Satisfecho, 5. Totalmente satistecho).
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2.4. Validez y confiabilidad del cuestionario

Después de haber disefiado el instrumento, se procedié a la aplicacién de una prueba
piloto para analizar su confiabilidad. Para esta prueba se seleccioné una muestra de 30
estudiantes. Una vez aplicada la prueba piloto se realizé el analisis de confiabilidad
utilizando el programa estadistico SPSS. Los resultados aparecen en la tabla 2:

Tabla 2. Estadistica de fiabilidad I

ALFA DE ALFA DE CRONBACH BASADA EN N DE
CRONBACH ELEMENTOS ESTANDARIZADOS ELEMENTOS
0,824 0,923 41

Fuente: Elaboracién propia.

Al analizar los resultados se encuentra que de eliminar el item “Desarrollo integral de su
persona” el alfa de Cronbach serfa 0,921, por lo que el nivel de fiabilidad se
incrementarfa. Se toma la decisién de eliminar este {tem y el cuestionario final queda
constituido por 40 afirmaciones, y el analisis de fiabilidad aparece en la tabla 3.

Tabla 3. Estadistica de fiabilidad 11

ALFA DE ALFA DE CRONBACH BASADA EN N DE
CRONBACH ELEMENTOS ESTANDARIZADOS ELEMENTOS
0,921 0,922 40

Fuente: Elaboracién propia.

De igual manera durante la prueba piloto se realizé6 la observacién para detectar
problemas de comprensién en algin item o confusién por parte de los encuestados. Por
otro lado la validez, en términos generales, se refiere al grado en que un instrumento
mide realmente la variable que pretende medir (Herndndez Sampieri, Fernandez Collado
y Baptista, 2014). Para garantizar la validez del instrumento procedimos a verificar de la
siguiente manera (tabla 4):

e Validez de contenido: se realiz6 un estudio exploratorio sobre la teorfa y
estudios antecedentes referentes a la satisfaccién de los estudiantes de IES. A
través de la revision de la literatura se contemplaron las variables e ftems que
son de impacto en la satisfacciéon del Usuario.

e Validez de criterio: En base en los estudios semejantes a la presente
investigacién, que se han realizado tanto a nivel nacional como internacional,
se hizo un andlisis sobre que tanto podrfan compararse las puntuaciones del
instrumento con los resultados obtenidos en aquellas investigaciones.

e Validez de constructo: su verificacién se llevé a cabo en 3 etapas: 1) se
establecié y especificé la relacién tedrica entre los conceptos (en base a la
revisién de la literatura), 2) se correlacionaron los conceptos y se analizé dicha
correlacién, y 3) se interpreté la evidencia de acuerdo con el nivel de validez de
una medicién en particular.

De acuerdo al andlisis de correlacién de Pearson se puede demostrar la validez del
instrumento, dado que hay una relacién media a significativa entre una variable con
al menos otra de estas. Sin embargo también en esta prueba es posible apreciar que
existen ciertas variables que no tienen ninguna relacién con otra, por ejemplo no
existe una correlacién significativa entre la satisfaccién con la infraestructura y con
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la Capacitacién y habilidad para la ensefianza de los docentes o con los métodos de
ensefianza y evaluacién.

Tabla 4. Anélisis de correlacién de Pearson

[5) »n
g o L3 ° £
232 o= £ © E =
< sf2°<gs 35y g ) =
@ S 8 & « N¥ ) ° = @ @ g =N =
v T©EE S58 g S Lz g8 2
o e — Y = S ® R o= [3) o= O ©
= :—4@0 S = = N T = 9 o= o o el &
S 3 B ST £ 0= Y= 3 SN S o o s
= 2 S0, 0 u® Z2x S | S £ E g © =
E8 T=° 58587228 g5 S8 <A =
Plan de estudios 1 0,72%*  0,87%  0,68% 0,25 0,25 0,51% 0,28
Capacitacién y
habilidad para la
- P 0,72%% 1 0,32  0,66%*% (,38% 0,15 0,48%% 0,26
ensefianza de los
docentes
Métodos de
ensefianza y 0,37% 0,32 1 0,71%% 0,26 0,23 0,56%% 0,16
evaluacion
Nivel de
autorrealizacién del 0,68%% 0,56%* 0,71%% 1 0,38 0,39%  0,75%% 0,30
estudiante
Servicios de apoyo 0,25 0,38% 0,26 0,33 1 0,04 0,40%  0,52%%*
Servicios
.. . 0,25 0,15 0,23 0,39% 0,04 1 0,54%% 0,16
administrativos
Ambiente propicio 0,51%% 048%% 0,56%*% 0,75%*% 0,40% 0,54%* 1 0,41%
Infraestructura 0,28 0,26 0,16 0,30 5 %% 0,16 0,41% 1

Nota: *La correlacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral). ** La correlacion es significativa al
nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: Elaboracién propia.

2.5. Delimitacion de 1a muestra

Para la determinacién de la muestra se considera como poblacién a los alumnos inscritos
en alguna IES del Valle de Toluca. Considerando la poblacién total de 72,145 (ANUIES,
2012) y haciendo el cdlculo de muestra asociada a una distribucién normal con un error
permisible de 0,05 y un nivel de confiabilidad de 95%, se establece que la muestra a
estudiar serd de 383 estudiantes, repartidos en diversas IES del Valle de Toluca, en los
niveles de Licenciatura y posgrado.

Al ser un estudio cuantitativo se realiza una muestra aleatoria simple respetando los
porcentajes de la poblacién de estudiantes de Instituciones Publicas y Privadas.

2.6. Aplicacion de instrumento

El instrumento se aplicé a un total de 437 estudiantes de Nivel Superior, inscritos en
diferentes instituciones tanto puablicas como privadas del Valle de Toluca. Se aplicaron
269 cuestionarios (61,5%) en el sector Publico y 168 (38,5%) en el Privado.

El rango de edad de los encuestados fue de 18 a los 53 ailos, siendo el promedio 22 afios.
54% de los estudiantes fueron de género IFemenino y 46% Masculino.

Los encuestados fueron estudiantes, que se encontraban cursando las Licenciaturas en:
Contadurfa, Relaciones econémicas Internacionales, Negocios Internacionales Bilingiies,
Turismo, Derecho, Arte Digital, Artes Pldsticas, Sociologfa, Ciencias Politicas y
Administracién Publica, Filosofia, Historia, Médico Veterinario Zootecnista, Médico
Cirujano, Nutricién, Arquitectura, Psicologfa, Ingenierfa Civil, Ingenierfa Quimica,

15



J. Alvarez Botello, E.M. Chaparro Salinas y D.E. Reyes Pérez

Ingenieria en Sistemas, Ingenierfa en Gestién Empresarial, Maestria en Administracién,
Maestria en Finanzas, Doctorado en Educacién y Doctorado en Administracién.

3. Resultados

3.1. Plan de estudios

Para la variable Plan de Estudios (tabla 5), se observa que el nivel de satisfaccién
promedio es de 3,21 lo que significa que en los items Pertinencia del plan de estudios,
contenido de las asignaturas y relevancia de la informacién y posibilidad de su
aplicacién, los estudiantes se muestran moderadamente satisfechos. La desviacién
estandar de 0,74 hace ver que la curva se encuentra entre los datos 2,47 y 3,95.

Tabla 5. Datos estadisticos descriptivos de la variable Plan de estudios

MEDIA  DESVIACION

Plan de estudios 3,21 0,74
Pertinencia del plan de estudios 3,11 0,891
Contenido de las asignaturas 3,28 0,863
Relevancia de la informacion y posibilidad de su aplicacion 3,30 0,902

Fuente: Elaboracién propia.

La prueba Chi-cuadrado de Pearson (tabla 6), comparando si existe una diferencia en los
resultados de la variable haciendo una comparacién entre Universidades Publicas y
Privadas, muestra que existe una significancia en el item contenido de las asignaturas,
teniendo un valor de Chi-cuadrada de 11,267 con 4 grados de libertad y en consecuencia
la probabilidad es de 0,024; revisando las frecuencias se aprecia que en las Universidades
Puablicas un 89,9% de los estudiantes se encuentran satisfechos o totalmente satisfechos
con este aspecto, mientras que en las Universidades Privadas solo el 33% lo califica de
igual manera.

Tabla 6. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Plan de estudios
PERTINENCIA PLAN  CONTENIDO RELEVANCIA INFORMACION Y

DE ESTUDIOS ASIGNATURAS POSIBILIDAD DE APLICACION
,. .. ,Chi cuadrado 2,827 11,267 4,161
Publica/
rivada 4 4 *
P Sig. 0,587 0,024"> 0,385

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacfas de cada sub-tabla mas al interior. *.
El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05. b. Més del 20% de las casillas de
esta sub-tabla esperaban frecuencias de casilla inferiores a 5. Puede que los resultados de Chi-
cuadrado no sean vélidos.

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Capacitacion y habilidad para la ensefianza de los docentes

En cambio en la Variable de Capacitacién y Habilidad para la ensefianza de los Docentes,
se percibe la mayor satisfaccién por parte de los estudiantes, ya que presenta un
promedio de 3,5. En esta dimensién, los {tems mejor calificados fueron el conocimiento y
dominio del tema por parte del docente y la responsabilidad que éste muestra, con
valores de 3,64 y 3,56 respectivamente. Sin embargo los estudiantes demuestran estar
menos satisfechos con su capacidad de comunicacién, calificindolo con 8,37 y con la
orientacién y apoyo que le brindan al mismo estudiante, con un valor de 3,41.
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La desviacion tipica de 0,85 demuestra que en esta variable la satisfaccion va de 2,65
hasta niveles de 4,35 que se acercan a la alta satisfaccién. Como puede observarse a
través del analisis estadistico (tabla 7), los estudiantes tienen una satistaccién positiva en
esta variable, lo que hace inferir una alta calidad Docente dentro de las Instituciones
estudiadas.

Tabla 7. Datos estadisticos descriptivos de la variable Capacitacién y habilidad para
ensefnanza de docentes

MEDIA DESVIACION

Capacitacién y habilidad para ensenanza de docentes 3,6 0,850
Capacidad de comunicacién 3,87 0,924
Conocimiento y dominio de los temas 3,64 0,918
Capacitacién y actualizacién 3,49 0,986
Nivel de exigencia 3,47 0,959
Responsabilidad 3,56 0,965
Orientacién y apoyo al estudiante 3,41 2,674
Promueve la participacién del estudiante 3,62 0,965
Promueve la integracién de equipos 3,54 1,385

Fuente: Elaboracién propia.

En esta variable, el estadistico Chi-cuadrado, muestra una diferenciacién entre las
Instituciones Publicas y Privadas en la afirmacién sobre Responsabilidad del Docente,
orientacién y apoyo al estudiante, promocién de la participacién del estudiante y
satisfaccién con la integracién de equipos. En todos los ftems donde se encontrd
diferencia, se muestra una mayor satisfaccién en las escuelas Privadas que en las
Puablicas. Para el item Responsabilidad, el 60,1% de los estudiantes de Universidades
Privadas se encuentran Satisfechos o altamente satisfechos, mientras que para la Publica
solo el 44,6% lo califica de la misma manera. Para la afirmacién orientacién y apoyo al
estudiante un 51,1% de los estudiantes de Instituciones Publicas muestra una
satisfaccién positiva mientras que para las publicas solo el 37,1% (tabla 8).

Tabla 8. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Capacitacién y habilidad para
la ensefianza de los Docentes

CONOCIMIENTO Y .
CAPACIDAD DE CAPACITACION Y NIVEL DE
DOMINIO DE LOS
COMUNICACION ACTUALIZACION EXIGENCIA
TEMAS
.. 1. ,Chi-cuad 2,767 5,611 6,166 8,474
Publica/
rivada Gl 4 4 4 4
P Sig. 0,598 0,239 0,187 0,076
ORIENTACION Y PROMOCION DE LA CON LA
RESPONSABILIDAD APOYO AL PARTICIPACION INTEGRACION DE
ESTUDIANTE DEL ESTUDIANTE EQUIPOS
..., Chi-Cuad 10,710 11,570 11,619 18,156
Publica/
rivada + 5 + *+
P Sig. 0,080" 0,041" 0,020%* 0,011%*

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacias de cada sub-tabla mas al interior. * El
estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05.a. Mas del 20% de las casillas de esta
sub-tabla esperaban frecuencias de casilla inferiores a 5. Puede que los resultados de Chi-
cuadrado no sean vélidos.

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3. Métodos de ensefianza y evaluacion

En la variable Métodos de ensefianza y evaluacién se aprecia también que existe una
satisfaccién moderada, aunque en el item de Metodologia Aplicada se observa una ligera
insatisfacciéon con un valor de 2,97 (tabla 9). La desviacién estandar de la variable de
0,79 representa que el 68% de los encuestados se encuentra entre niveles de 2,4 y 3,98.
El ftem mejor calificado en esta dimensién fue la incorporacién de las nuevas tecnologfas
en el proceso de ensefianza, con un valor de 3,31. Sin embargo los estudiantes muestran
una ligera insatisfaccion en el item metodologifa aplicada calificindolo con un 2,97.

Tabla 9. Datos estadisticos descriptivos de la variable Métodos de ensefianza y

evaluacién

MEDIA DESVIACION
Meétodos de ensefianza y evaluacién 3,19 0,79
Incorporacién de las nuevas tecnologias 3,31 1,09
Sistema de evaluacién 3,29 0,97
Metodologia aplicada 2,97 0,87

Fuente: Elaboracién propia.

El Chi cuadrado de Pearson denota que no existe una diferencia significativa entre la
percepcién de los estudiantes de Instituciones Privadas y los de Publicas, en la variable
métodos de ensefanza y evaluacién (tabla 10).

Tabla 10. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Métodos de ensefnanza y

evaluacién
METODOLOGIA INCORPORACION DE LAS SISTEMA DE
APLICADA NUEVAS TECNOLOGIAS EVALUACION
Chi
. 6,043 2,190 5,238
Publica/ cuadrado N
privada gl 4 4 4
Sig. 0,196 0,701 0,264

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacfas de cada sub-tabla mas al interior.
Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Nivel de autorrealizacion del estudiante

Al analizar la variable de Nivel de autorrealizacién del estudiante, nos es posible ver que
si bien en general hay una buena satisfacciéon particularmente en los aspectos de valores,
conocimientos y habilidades adquiridos, se infiere una moderada satisfaccién en la
capacitacion para la insercién al mundo laboral (tabla 11). En este aspecto se detecta de
inmediato un 4rea de oportunidad en la formacién universitaria, planeando mejoras en la
capacitacion del estudiante para su insercién al mundo laboral.

Tabla 11. Datos estadisticos descriptivos de la variable Nivel de autorrealizacién del

estudiante

MEDIA DESVIACION
Nivel de autorrealizacién del estudiante 3,307 4 0,816
Calificaciones o resultados obtenidos 3,35 0,930
Conocimientos y habilidades adquiridas 3,43 0,925
Valores adquiridos 3,46 0,946
Capacitacién para la insercién al mundo laboral 3,00 1,077

Fuente: Elaboracién propia.
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El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05 en el item Capacitacién
para la insercién en el mundo laboral, donde se aprecia que el 44,05% de los alumnos de
Instituciones Privadas se encuentra Satisfecho o Totalmente Satisfecho, mientras que
solo el 24,5% de los inscritos en Escuelas Publicas los califica en la misma escala (tabla
12). De acuerdo a estos resultados y a la propia experiencia podemos afirmar que es en
las escuelas privadas donde existen mayor ntmero de convenios con empresas e
Instituciones donde sus egresados pueden acceder a ofertas laborales con mayor

facilidad.

Tabla 12. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Nivel de autorrealizacion
del estudiante

CALIFICACIONES CONOCIMIENTOS Y VALORES CAPACITACION PARA
O RESULTADOS HABILIDADES ADOUIRIDOS LA INSERCION EN EL
OBTENIDOS ADQUIRIDAS Q MUNDO LABORAL
L Chi cuadrado 4,221 4,028 3,418 21,756
Publica/
rivada + N + .
b Sig. 0,377 0,402 0,490 0,000"

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacias de cada sub-tabla mas al interior. *.
El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel .05.
Fuente: Elaboracién propia.

3.5. Servicios de apoyo

En cuanto a los servicios de apoyo, la satisfaccién general promedio fue de 2,79 y la
desviacion de 0,83. Se nota claramente que existe una insatisfaccién en aspectos como el
servicio médico y cafeterfa escolar (tabla 13). En el punto de servicio médico, durante la
aplicacién de los cuestionarios, algunos encuestados manifestaron que la Institucién
donde se encuentran estudiando no brinda este servicio o es muy deficiente. En los ftems
donde también se aprecia una insatisfacciéon es en el servicio de fotocopiado y acceso a
internet. El item que mejor fue calificado fue el de servicio bibliotecario con un valor de
3,14.

Tabla 13. Datos estadisticos descriptivos de la variable Servicios de apoyo

MEDIA DESVIACION
Servicios de apoyo 2,7908 0,839
Servicio bibliotecario 3,14 1,111
Acceso a sala de computo 3,13 1,189
Acceso a internet 2,80 1,208
Servicio de fotocopiado 2,62 1,127
Cafeterfa escolar 2,61 1,168
Servicio médico 2,42 1,206
Acceso a actividades culturales, artisticas y recreativas 2,84 1,182

Fuente: Elaboracién propia.

Al analizar el estadistico Chi cuadrado de la Variable Servicios de Apoyo se hace la
diferenciacién entre escuelas publicas y privadas, particularmente en lo referido a
Servicio bibliotecario, acceso a sala de cémputo y acceso a internet. En general se
muestra en los 3 items una mayor satisfacciéon para los usuarios de Instituciones
Publicas que en las privadas

En cuanto al servicio bibliotecario el Chi cuadrado es significativo en el nivel 0,05, ya
que son los estudiantes de las Universidades Privadas los que muestran mayor
insatisfaccién, con un 36,9% entre las escalas de totalmente Insatisfecho e Insatisfecho
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mientras que el 21,9% de los inscritos en universidades ptblicas lo califican de la misma
manera (tabla 14). Para el acceso a sala de cémputo, el nivel de satisfaccién fue mayor en
las escuelas publicas al observar que el 42,3% de la muestra lo calificé en valores de 3 y
4, mientras que para las privadas solo el 29,7% evalia este item de la misma forma.

Tabla 14. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Servicios de apoyo

SALA DE SERV.
SERV. BIBLIOTECA INTERNET
COMPUTADORES FOTOCOPIADO
.. 1. ,Chi cuadrad 23,920 30,411 23,308 3,653
Publica/ -,
. Gl 4 4 4 4
privada . N N N
Sig. 0,000 0,000 0,000 0,470
) ACCESO A
CAFETERIA SERV. MEDICO
EXPOSICIONES
. ,Chi cuadrad 8,267 2,673 8,684
Publica/ ’ ’ ’
. 4 4 4
privada .
Sig. 0,082 0,614 0,070

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacfas de cada sub-tabla mas al interior. *EI
estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

3.6. Servicios administrativos

De la misma manera en la variable Servicios Administrativos, los estudiantes se
muestran ligeramente insatisfechos tanto con el sistema de control escolar como con el
proceso de admisién e inscripcién (tabla 15). La media general de la variable es de 2.97
de lo cual se infiere que los estudiantes estdn ligeramente insatisfechos con estos
servicios que les brinda la Universidad.

Tabla 15. Datos estadisticos descriptivos de la variable Servicios administrativos

MEDIA DESVIACION
Servicios administrativos 2,9783 1,018
Control escolar 2,98 1,080
Proceso de admisién e inscripcién 2,97 1,104

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al estadistico Chi-cuadrado de Pearson, en esta variable no se encontré una
significancia entre las escuelas de origen publico o privado (tabla 16).

Tabla 16. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Servicios administrativos

CONTROL . .
PROCESO DE ADMISION E INSCRIPCION
ESCOLAR
Chi cuadrado 2,899 5,689
Publica/privada Gl 4 4
Sig. 0,575 0,232

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacfas de cada sub-tabla mas al interior.
Fuente: Elaboracién propia.

3.7. Ambiente propicio

En cuanto al ambiente propicio que se presenta en la Institucién Educativa, en general
existe una satisfaccién moderada en cuanto al ambiente estudiantil y la atencién por
parte del docente, sin embargo también se observa una ligera insatisfaccién en cuanto a
la atencién por parte del personal administrativo y atencién por parte del personal de

apoyo.
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En general la variable presenta un nivel de satisfaccién de 3,21 y una desviacién de 0,79
de lo cual se infiere que la curva de respuestas va entre 2,42 y 4 (tabla 17).

Tabla 17. Datos estadisticos descriptivos de la variable Ambiente propicio

MEDIA DESVIACION
Ambiente propicio 3,2174 0,798
Atencién por parte del personal administrativo 2,95 0,985
Atencién por parte del personal de apoyo 3,08 1,078
Atencién por parte del docente 3,40 0,910
Ambiente estudiantil 3,43 0,988

Fuente: Elaboracién propia.

En la variable sobre Ambiente Propicio (tabla 18), podemos observar que es en el factor
Ambiente estudiantil donde el Chi cuadrado fue significativo al comparar a las
universidades publicas y privadas. Al respecto se encontré que el 40,5% de los
estudiantes de universidades publicas se encuentra satisfecho, mientras que para las
universidades privadas fue el 50,6% de los encuestados quienes contestaron en las
mismas escalas.

Tabla 18. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Ambiente propicio

ATENCION POR PARTE ATENCION POR ATENCION POR AMBIENTE
DEL PERSONAL PARTE DEL PARTE DEL ESTUDIANTIL
ADMINISTRATIVO  PERSONAL DE APOYO DOCENTE
.. 1. ,Chi cuadrado 6,208 8,790 3,518 10,365
Publica/
rivada + + + *
P Sig. 0,184 0,067 0,4762 0,085

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacias de cada sub-tabla mas al interior. *EI
estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05. a. Més del 20% de las casillas de esta
sub-tabla esperaban frecuencias de casilla inferiores a 5. Puede que los resultados de Chi-
cuadrado no sean vélidos.

Fuente: Elaboracién propia.

3.8. Infraestructura

En la variable Infraestructura, es donde se presenta una mayor variacién entre las
medias de los ftems que las conforman (tabla 19). Si bien en promedio tiene un nivel de
satisfaccién de 2,76, es en aspectos como las instalaciones deportivas e instalaciones
sanitarias donde se muestra una mayor insatisfaccién con valores de 2,22 y 2,36
respectivamente. De la misma manera los estudiantes muestran una deficiencia en
cuanto a las instalaciones de la cafeteria escolar y espacios para el descanso y la
recreacion.

Tabla 19. Datos estadisticos descriptivos de la variable Infraestructura

MEDIA DESVIACION

Infraestructura 2,7635 0,77673
Limpieza de las instalaciones 3,07 1,094
Condiciones del mobiliario 2,94 1,084
Espacios para la ensenanza (salones, talleres, labs.) 2,96 1,095
Espacios para el descanso y la recreacion 2,59 1,109
Instalaciones de la biblioteca 3,08 1,077
Instalaciones del drea de cémputo 3,00 1,094
Instalaciones de la cafeteria escolar 2,65 1,092
Instalaciones deportivas 2,22 1,144
Instalaciones sanitarias 2,36 1,114

Fuente: Elaboracién propia.
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En la variable Infraestructura son varias las afirmaciones donde el Chi cuadrado es
significativo al comparar las instituciones ptblicas y privadas.

En Instalaciones de la Biblioteca, es nuevamente en las universidades privadas donde se
muestra una mayor insatisfaccién, pues es el 30,95% de ellos quienes lo califican en
escala de 1 y 2. Mientras que para las publicas es el 23,4%. Para las instalaciones del area
de cémputo, el 26,7% de los encuestados de las universidades privadas lo califican
positivamente en rangos 4-5, mientras que para las Publicas es el 31,6% quien lo califica
en la misma escala (tabla 20).

En cambio es en las universidades publicas donde se mostré la mayor insatistacciéon en el
rubro Instalaciones Deportivas, siendo un 67,6% de la muestra quien respondié
Totalmente Insatisfecho o Insatisfecho, mientras que solo el 11.1% respondieron
positivamente en escala 4 o 5.

Tabla 20. Prueba de Chi cuadrado de Pearson de la variable Infraestructura

LIMPIEZA ESP. PARALA  ESP. PARA EL
MOBILIARIO N BIBLIOTECA
INSTALACIONES ENSENANZA DESCANSO
... Chi cuadrado 6,646 5,339 8,328 2,439 11,873
Pu'bhca/ o 4 4 4 4 4
Privada ©
Slg. 0,162 0,254 0,080 0,656 0,018"
INST. DEL AREA . INs.
. CAFETERIA INS. SANITARIAS
DE COMPUTO DEPORTIVAS
.1 1. ,Chi cuadrado 11,174 6,682 20,311 6,248
Publica/
Privada & § + + *
Sig. 0,025" 0,154 0,000" 0,181

Nota: Los resultados se basan en filas y columnas no vacfas de cada sub-tabla mas al interior.* El
estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

4., Resultados

De acuerdo a la metodologia planteada en un inicio, los objetivos de la investigacién
fueron logrados. La satisfaccién de los Estudiantes de las Universidades en el Valle de
Toluca fue calificada en una escala de 1 al 5, donde 1 es totalmente insatisfecho y 5
Totalmente satisfecho.

La media de satisfaccién general fue de 3,12 lo cual muestra un nivel ligeramente
orientado a la satisfacciéon, pero muy lejano a reflejar un nivel importante de alta
satisfaccién de los servicios recibidos.

Las variables que mejor fueron calificadas fueron la Capacitacién y Habilidad para la
ensefianza de los Docentes y el nivel de Autorrealizacién de los Estudiantes, con una
media de 3,5 y 3,3 respectivamente. Estos resultados muestran que los alumnos perciben
una calidad positiva de la capacitacién, conocimiento y actitudes que presenta el Docente
en el Aula, siendo este un punto a favor de la Institucién educativa. De la misma manera
los resultados que obtienen los estudiantes que se ven reflejados en su autorrealizacién,
le brindan al mismo una alta satisfaccion.

Por otro lado las variables de Infraestructura y Servicios Administrativos fueron los
ftems con un nivel de satisfaccién negativo, puntudndolos con 2,76 y 2,97
respectivamente.
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Gracias a estos datos se descubrié un drea de oportunidad para incrementar la calidad
Universitaria y por tanto la satisfaccién del estudiante. Por un lado deberdn promoverse
proyectos para mejorar la calidad de los servicios administrativos ofrecidos, ademas de
ser indispensable mejorar las condiciones de Infraestructura, principalmente de las
Instalaciones deportivas y sanitarias.

Adicionalmente, dentro de los resultados se observa que si existe una diferenciacién
entre el nivel de Satisfaccién de estudiantes inscritos en Universidades Publicas y
Privadas. Se puede observar una mayor satisfacciéon en los estudiantes inscritos en
Universidades Publicas en los {tems Contenido de las asignaturas, Servicio bibliotecario,
Acceso a sala de cémputo y Acceso a internet, Instalaciones de la Biblioteca e
Instalaciones del 4rea de computo.

Por otro lado es en aspectos como: Responsabilidad del Docente, orientacién y apoyo al
estudiante, Promocién de la participacion del estudiante, Integracién de equipos,
Capacitacién para la insercién en el mundo laboral, Ambiente estudiantil e Instalaciones
Deportivas se aprecia una mayor satisfaccién en las Instituciones de origen Privado.

Los resultados, un tanto inesperados, abren una brecha entre las areas de oportunidad
que tienen las Universidades de acuerdo a su origen Privado o Publico.

5. Discusion

Con base en la literatura analizada y después de haber disefiado y aplicado el
cuestionario de satisfaccién a los estudiantes de IES en el Valle de Toluca, se concluye
que la satisfaccién de éstos puede ser explicada y determinada por las siguientes
variables: plan de estudios, capacitacién y habilidad para la ensefianza de los docentes,
métodos de ensenanza y evaluacién, nivel de autorrealizacién del estudiante, servicios de
apoyo, servicios administrativos, ambiente propicio e infraestructura.

Estas variables, los resultados obtenidos y la representatividad de los datos generados
permiten visualizar una oportunidad para siguientes investigaciones, dentro de las cuales
los autores de este trabajo iniciaran el desarrollo de una serie de estudios comparativos
en diferentes regiones de México y con otros paises.

Estos estudios de medicién de la satisfaccién tendrdn sentido siempre y cuando (como
bien dice Mejfas, 2009) vengan acompanados de acciones que induzcan a la mejora y a la
innovacién, en bisqueda de incrementar la Calidad en las IES.

6. Conclusiones

Para lograr el objetivo de la investigacion que fue Realizar un diagnéstico de satisfaccion
de los estudiantes con los servicios educativos de IES en el Valle de Toluca, que sirva
COmMo precursor para nuevas investigaciones y estudios comparativos con otras regiones
de México y otros paises, fue necesario generar un instrumento original que sirviera
para el levantamiento de datos para realizar el diagnéstico. El cuestionario fue disefiado
en base a investigaciones precedentes realizadas en el entorno Latinoamericano, que de
acuerdo a las caracteristicas socio, econémico, culturales similares pudiera ser aplicable
al objeto de estudio.
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Los datos cuantitativos que fueron obtenidos a través de la aplicacién de cuestionarios
autoadministrados a los estudiantes de las diversas Instituciones tanto Publicas como
privadas del Valle de Toluca, permitieron obtener informacién suficiente para realizar y
reportar los hallazgos de investigacién discutidos en las secciones anteriores, generando
finalmente un diagnéstico que nos permite contestar las preguntas de investigacién que
se plantearon en un inicio:

v' ¢Cudl es el nivel de satisfaccién de los estudiantes con los servicios educativos
de las Instituciones de Educacién Superior en el Valle de Toluca?

El nivel de satisfaccion se sitda, considerando la media aritmética, en niveles de 3,12,
siendo esto superior a la medicién central, obteniendo un ligero nivel de satisfaccién
pero generando muchas 4reas de oportunidad para mejorar este indicador.

v' :Cudles son las variables que afectan en su satisfaccién?

Una vez realizado el andlisis de estudios precedentes se definié que las variables que
debfan medir la satisfacciéon de los estudiantes sobre las universidades en el Valle de
Toluca serfan: Plan de estudios, Capacitacién y habilidad para la ensefianza de los
docentes, Métodos de ensenanza y evaluacién, Nivel de autorrealizacién del estudiante,
Servicios de apoyo, Servicios administrativos, Ambiente propicio, Infraestructura.

v' :Cudles son los mayores satisfactores y cudles los menores que tienen los
estudiantes sobre los servicios de las universidades del Valle de Toluca?

De acuerdo a los resultados obtenidos se observa que las variables que mejor fueron
calificadas, es decir aquellos en los que los estudiantes se encuentran mayormente
satisfechos, fueron la Capacitacién y Habilidad para la ensefianza de los Docentes y el
nivel de Autorrealizacién de los Estudiantes, con una media de 38,5 y 3,3
respectivamente. En cambio las variables de Infraestructura y Servicios Administrativos
fueron los ftems con un nivel de satisfaccién negativo, puntudndolos con 2,76 y 2,97
respectivamente.

v' ¢Existen diferencias significativas entre la satisfaccién de estudiantes de
universidades del sector privado y aquellos del sector publico?

Como ya se mencioné anteriormente, los resultados demuestran que si existen
diferencias significativas en ciertas variables de estudio entre la percepciéon de los
estudiantes de Instituciones Privadas y Publicas, estos resultados nos permiten percibir
oportunidades de mejora sustantivas y particulares para ambos tipos de instituciones.

Como conclusién final podemos afirmar que es indiscutible que las metodologias e
instrumentos aportados por la ciencia Administrativa, que provienen de estudios
orientados a organizaciones privadas y otros principalmente orientados al sector publico
suelen ser utilizados con adecuaciones o adaptaciones al sector educativo, teniendo
resultados que han generado propuestas para mejorar elementos especificos dentro de
las instituciones educativas. Sin embargo, desde el punto de vista de los autores de la
presente investigacién son insuficientes para valorar servicios especificos del sector
educativo y sus instituciones. La presente investigacién pretende ser una aportacién
dentro de la Gestiéon Educativa que permita una discusién amplia de herramientas
especializadas que puedan servir en la generacién de futuros instrumentos, herramientas
y metodologias que abonen en el desarrollo de un marco teérico-metodolégico de la
satisfacciéon de los usuarios con los servicios educativos cada vez més certera y
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especializada. Estamos convencidos que realizar con mayor frecuencia y en diferentes
contextos, este tipo de investigaciones, servird no solo para realizar diagnésticos, sino
para generar propuestas que permitan incrementar la calidad educativa no solo de cada
una de las universidades, sino de la Educacién Universitaria en general, exigencia basica
en el mundo actual.
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Introducio

O Relatério Mundial sobre a Deficiéncia, produzido pela Organizagdo Mundial de Satde
(OMS) assinala que mais de um bilhdo de pessoas em todo o mundo convivem com
alguma forma de deficiéncia, o que representa cerca de 15% da populagdo mundial, com
base nas estimativas de 2010, significando ainda um ndmero maior que o anteriormente
estimado pela OMS, datado de 1970, e que vislumbrava um nimero em torno de 10%.
De acordo com esse relatério, no sentido amplo de inclusio, a educagido de todas as
criangas pode ocorrer em uma gama de cendrios —como escolas e centros especiais,
classes especiais em escolas integradas, ou classes regulares em escolas normais—
seguindo o principio do “ambiente menos restritivo”. Por sua vez, o sentido estrito de
inclusdo, é que “todas as criangas com deficiéncia devem ser educadas em classes
normais, com colegas de idade apropriada” (OMS, 2012:217-218).

Em uma perspectiva diacronica, diferentes defini¢oes e significados foram atribuidos a
deficiéncia intelectual, com predomindncia de representacbes negativas e
estigmatizantes, apoiadas em abordagens normativas do desenvolvimento humano,
conforme comentam Dias e Oliveira (2018). Por néo existir consenso sobre a natureza da
deficiéncia intelectual, ao longo da histéria coexistem dois modelos de explicagdo: o
modelo médico, de orientagio organicista, e o modelo social, baseado na compreensio da
incapacidade como um problema social relacionado a funcionalidade, isto é, as estruturas
do corpo e a participagdo social (OMS, 2004).

Com o advento dos movimentos de inclusio escolar a nivel mundial, a Educagio Especial
tem envidado esfor¢os para desempenhar fungdo complementar e ndo substitutiva na
educagio de seu publico alvo. No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB) considera a Educagio Especial, “modalidade de educagdo escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (Brasil,
1996). De acordo com o Decreto n°7.611, deve-se garantir servigos de apoio
especializado destinados a eliminar barreiras que possam obstruir o processo de
escolarizagdo de estudantes que fazem parte de seu publico-alvo (Brasil, 2011).

Em relagio ao ptblico alvo da Educagido Especial, Aratijo e Almeida (2014) afirmam que
dentre os alunos com necessidades educacionais especiais, matriculados no ensino
comum, os considerados com deficiéncia intelectual sdo os que tém despertado maior
atengdo. E, de acordo com Stelmachuk e Mazzotta (2012), sdo os que possuem o maior
nimero de matriculas no referido sistema de ensino.

N

Para Boer (2012) falar sobre a avaliagdo pedagégica direcionada a area da deficiéncia
intelectual é um desafio. Entretanto consiste em componente essencial na formagio e na
pratica didria de professores especializados que buscam por instrumentos e
procedimentos que os auxiliem a melhorar as respostas educativas e alavancar o
processo de ensino e aprendizagem de alunos considerados sob essa condigdo. Este
posicionamento é consonante com a afirmagdo de que a avaliagio das necessidades
educacionais especiais deve estar a servigo da implementagio dos apoios necessarios ao
progresso de todos os alunos (Brasil, 2006).
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Entretanto, para Aratjo e Almeida (2014) a atengdo despertada sobre o tema diz respeito
a complexidade que envolve a organizagio de ensino e aprendizagem, e aos aspectos
avaliativos direcionados a este grupo.

Do ponto de vista da produgdo do conhecimento sobre essa temdtica no cendrio
brasileiro, pesquisadores com Dessen e Silva (2000), Bastos e Deslandes (2005), Brito e
Campos (2013), analisaram a produgdo cientifica sobre deficiéncia intelectual, tendo
como foco a familia, a sexualidade e a escolarizagio de jovens e adultos, respectivamente.
Por sua vez, no ambito das pesquisas latino-americanas e europeias, destacam-se dois
estudos de andlise da produgio cientifica sobre deficiéncia intelectual: o de Garcia-
Fernandez et al (2013), que descreveu e caracterizou a produgio cientifica sobre atitudes
diante da incapacidade no ambito educativo, presentes no Social Science Citation Index, no
periodo 2000-2011, e o estudo de Comin Comin e colaboradores (2011) que mapeou a
produgio cientifica espanhola sobre deficiéncia em bases de dados espanholas e
europeias, segundo o modelo da Classificagdo Internacional de Funcionalidades (CIIF)
comparando-a com a literatura de outros pafses europeus.

Em estudos de revisio bibliografica, Anache e Mitjdns (2007) realizaram um
levantamento de pesquisas sobre a deficiéncia intelectual com o objetivo de compreender
o lugar que ocupam, neste contingente, pesquisas direcionadas ao processo de
aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental e verificaram que apenas uma pequena
parte (17%) dos trabalhos tratou da avaliagio e diagndstico da deficiéncia intelectual.

Barbosa e Moreira (2009), por meio de resumos de artigos indexados nas bases de dados
ERIC e PSYClnfo, efetuaram uma andlise da produgio cientifica nas areas de educagio e
psicologia, sobre a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia intelectual. Constatou-se
que, internacionalmente, a utilizagdo, as limitagdes e as contribui¢des das classificagoes
das necessidades educacionais especiais com conotagdes médicas/psicolégicas ou
pedagdgicas tém sido alvo de reflexdes. Para os autores, as classificagdes desempenham
papéis organizativos importantes, tanto para a macro-organizagio dos sistemas
educacionais quanto para a individualizagdo da aprendizagem.

Embora as pesquisas brasileiras apresentem alguma proximidade com a pesquisa
relatada neste artigo, nelas a avaliagdo de pessoas com deficiéncia intelectual ndo figura
como tema central e os trabalhos analisados compreendem o periodo entre 1990 e 2005.
Portanto, quase uma década depois, demandam-se novos estudos.

Essas consideragdes remetem ao problema que se propds a investigar na pesquisa
relatada nesse artigo: como se configura a produgéo cientifica brasileira sobre a avaliagio
de pessoas com deficiéncia intelectual visando o ingresso em servigcos de Educagdo
Especial? Para responder a essa questdo objetivou-se identificar e caracterizar a
produgio cientifica brasileira consolidada em artigos cientificos, teses e dissertagdes
académicas sobre avaliagio de pessoas com deficiéncia intelectual, em relagdo aos
seguintes parametros bibliométricos:

e Em artigos cientificos: perfil dos periddicos, distribui¢do temporal dos artigos,
autoria, objetivo dos estudos, conceitos de deficiéncia intelectual e modelos de
avaliagdo.

e Em teses e dissertagdes: perfil dos autores e orientadores, distribui¢do temporal
e nfvel do trabalho (mestrado/doutorado); institui¢do de ensino superior (IES),
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programa de poés-graduagio e drea de conhecimento, objetivos dos estudos,
conceitos de deficiéncia intelectual e modelos de avaliagio.

Justifica-se o estudo a partir do entendimento de que conhecer essa produgio cientifica é
relevante para o campo da Educagio Especial, pois oferece um perfil das pesquisas
académicas que se dedicam a refletir sobre esse tipo de servigo educacional que integra a
politica publica brasileira de educagdo especial; fornece elementos para compreender
quais sdo os conceitos de deficiéncia intelectual adotados nas pesquisas analisadas, e
permite entender como ocorre o processo de avaliagio dessa deficiéncia visando a
inclusdo do aluno em servigos de educacdo especial. O préximo tépico apresenta a
fundamentagdo tedrica que norteou a pesquisa realizada.

1. Fundamentacio teorica

Essa se¢io versa sobre o conceito de deficiéncia intelectual adotado no Brasil, assim
como o posicionamento oficial sobre a avaliagio de pessoas sob essa condig¢do, e os
espagos nos quais sdo oferecidos atendimentos em Educagdo Especial.

1.1. Conceitos e modelos avaliacdo de deficiéncia intelectual

A deficiéncia intelectual passou a ser objeto de estudo cientifico apenas no final do século
XVIII e por cerca de um século e meio foi um campo de competéncia quase exclusivo da
medicina. O conceito de deficiéncia intelectual, durante a primeira metade do século XX,
inclufa as caracteristicas de inatismo e de estabilidade ao longo do tempo, portanto a
intervengdo possivel era a prevengdo, sem cogitar possivel cura ou tratamento
(Marchesi, 2004).

Como referem Bridi e Batista (2014), a compreensdo tedrico-conceitual a respeito do
fendmeno da deficiéncia mental traz implicagdes diretas na proposi¢do e nas
configuracoes das praticas pedagégicas.

O termo “deficiéncia intelectual” foi introduzido e utilizado na Declara¢do de Montreal
sobre a Deficiéncia Intelectual, durante a Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia
Intelectual, evento realizado em Montreal (Canadd) em 2004, e organizado pela
Organizagdo Pan-Americana de Saide e pela Organizagio Mundial de Satde
(OPM/OMS). No documento sintese desse evento, é mencionada a coexisténcia de dois
modelos de compreensio da deficiéncia: o médico e o social.

Historicamente, como referem Bridi e Batista (2014), os processos diagndésticos no
campo da deficiéncia mental tém sido realizados pela medicina e psicologia e quando
produzidos pela medicina referem-se a concepgdes organicistas de deficiéncia, com énfase

na dimensdo biolégica associada a etiologia, e quando produzidos pela psicologia
caracterizam-se por serem produzidos a partir de uma abordagem psicométrica.

O debate sobre essas questdes enfrenta muitas barreiras, uma vez que “tragar a fronteira
entre essas diversas expressoes da diversidade humana é exercicio intelectual no limite
de diferentes saberes, em especial entre o conhecimento médico e as ciéncias sociais”
(Amiralian et al., 2000:100). Na visdo desses autores, o modelo médico enfatiza a
dependéncia, considerando a pessoa incapacitada como um problema, enquanto que o
modelo social atribui as desvantagens individuais e coletivas das pessoas com deficiéncia
principalmente a discriminagio institucional.
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O modelo médico, pautado na busca pela investigagio da etiologia da deficiéncia mental
relacionando causa fisica com comportamentos do sujeito ainda é hegemonico. Nesse
modelo, a deficiéncia é a expressdo de uma limitagdo corporal do individuo para interagir
socialmente, sendo abordada por meio de teorias e prdticas assistenciais em satde
(Bampi, Guilhem e Alves, 2010).

Os principais modelos de deficiéncia sdo influenciados pelo contexto social de sua
produgio, o que remete a varias terminologias, formas de diagnéstico e de classificagdo
das deficiéncias.

Ao discorrer sobre os modelos de deficiéncia e suas implicagdes na educagio inclusiva,
Augustin (2012) menciona o modelo caritativo, subdividido em religioso e moral, que
associam a deficiéncia, respectivamente, com castigo divino e a vergonha e a culpa; o
modelo médico, e o modelo social. Em relagdo ao modelo médico, apresenta as seguintes
variantes: biomédico, em que a deficiéncia é tratada como patologia; de especialista ou
profissional, em que os especialistas buscam medidas para melhorar a situagio das
pessoas com deficiéncia; o de reabilitagio, que oferece servigos para compensar as causas
da deficiéncia; o biopsicossocial, que articula fatores sociais, biolégicos e psicolégicos. Na
sua visdo o modelo médico percebe a deficiéncia como uma patologia e busca um “padrio
de normalidade”, de funcionamento fisico, intelectual e sensorial. Em contrapartida, o
modelo social é inspirado em estratégias de movimentos sociais em defesa dos direitos
civis, e subdivide-se nos seguintes modelos: da capacidade, ou empowering, em que a
pessoa com deficiéncia e sua familia definem o curso do seu tratamento e servigos
prestados; o de mercado, que tem como foco o empoderamento econdémico; o social
adaptado, que reconhece as limita¢oes da pessoa com deficiéncia, mas considera que a
sociedade ainda é mais limitadora do que a deficiéncia em si; o de spectrum de deficiéncia,
que se refere a audibilidade, visibilidade e sensibilidade da deficiéncia; e, finalmente, o
modelo econémico, em que a deficiéncia é definida como um custo social causado pelos
recursos voltados para pessoa com deficiéncia e pela sua produtividade limitada no
trabalho, em relagio as pessoas sem deficiéncia.

Por sua vez, Anache (2002) refere-se aos modelos médico, psicolégico e psicopedagégico.
Em sua visdo, embora o modelo psicolégico esteja baseado em testes de avaliagdo
psicolégica, a0 mesmo tempo contesta o diagnéstico para fins classificatérios devido aos
efeitos deletérios no processo de legitimacdo da conduta desviante. Para a autora, uma
variante desse modelo é o psicopedagégico, no qual o diagndstico pode ser direcionado
para detectar o quociente de inteligéncia, nivel de maturidade psicomotora, estagio do
desenvolvimento cognitivo, nivel do pensamento conceitual, repertério comportamental,
investigar fung¢des psicolégicas superiores; memoria, inteligéncia, atengdo, discriminagio
auditiva e visual etc., ou ainda descrever os comportamentos observaveis, de acordo com
os aportes tedricos adotados.

No modelo social a deficiéncia

(...) deixa de ser compreendida a partir de um campo estritamente biomédico confinado aos
saberes médicos, psicologicos e de reabilitagdo, que associam a deficiéncia a uma condigdo
médica ou a uma tragédia pessoal, e passa a ser também um campo das humanidades.
(Gesser, Nuernberg e Toneli, 2012:560)
Esse modelo é fruto dos movimentos sociais surgidos nas décadas de 1960 e 1970, no
bojo das lutas pelos direitos humanos e respeito a diversidade. Tem inicio na Gra-
Bretanha, pautado em um ponto de vista sociolégico da deficiéncia, em resposta as fortes
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criticas ao modelo médico. Esse modelo identifica trés barreiras principais que a pessoa
com deficiéncia enfrenta: barreiras de acessibilidade, institucional e atitudinais.

A ideia béasica do modelo social, na visdo de Bampi, Guilhem e Alves (2010), é o
entendimento de que a deficiéncia ndo é um problema individual, mas antes uma questio
de vida em sociedade, sendo transferida para a sociedade a responsabilidade em prever e
se ajustar a diversidade as desvantagens nas limitagdes corporais do individuo. Na visdo
dessas autoras, na discussdo terminolégica sobre deficiéncia é possivel identificar duas
tendéncias: a estadunidense, pautada em plataforma de direitos civis, que adota o
conceito pessoa com deficiéncia ou pessoa portadora de deficiéncia, e a britanica, baseada
no modelo social de deficiéncia, que prefere utilizar a forma pessoa deficiente ou
deficiente.

No campo da satde prevalece o modelo médico, em que a deficiéncia é identificada com
uma patologia, e a deficiéncia intelectual tem sido concebida como um transtorno mental
ou de comportamento. Essas concepgdes fundamentam os diagndsticos clinicos e sdo
oriundas das defini¢des propostas pela Associagio Americana de Psiquiatria e pela
Organiza¢do Mundial de Satide (OMS) e estdo consolidadas nos seguintes manuais
diagnésticos: Manual de Diagnéstico e estatistico dos Transtornos Mentais, DSM-IV e
DSM-V (APA, 1995, 2013), Classificagio Estatistica Internacional de Doengas e
Problemas Relacionados a Sadde, CID 10 (OMS, 1996), Classificagido Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Satide (CIF, 2008). O tabela 1 apresenta a caracterizagio
da deficiéncia de acordo com esses referenciais.

Embora haja aproximagdes entre esses modelos de classificagio da deficiéncia intelectual,
a complexidade da sua construgdo é permeada pela impossibilidade de incluir defini¢oes
consensuais a respeito da diversidade que a constitul. Ademais, a evolugdo histérica
desse conceito mostra que suas defini¢des sdo influenciadas por exigéncias sociais,
culturais, educacionais e politicas. No Brasil, a terminologia adotada é a de “deficiéncia
intelectual” (Brasil, 2004), conforme preconizada pela AAIDD em substituigdo a “retardo
mental”. De acordo com Veltrone e Mendes (2012), essa defini¢do é utilizada para
garantir o encaminhamento ao atendimento educacional especializado concomitante com
a matricula na classe comum da escola regular.

Para uma melhor compreensio do conceito de deficiéncia, em especial o de deficiéncia
intelectual, é vélido recorrer ao estudo de Amiralian e colaboradores (2000) que discorre
sobre os conceitos de deficiéncia, incapacidade e desvantagem, a luz de documentos da
OMS, tomando como ponto de partida o documento do Secretariado Nacional de
Reabilitagdo da Organizagdo Mundial da Satde. Por sua vez, as defini¢gdes de “retardo
mental”, surgidas entre 1908 e 2002, foram analisadas por Almeida (2004) que focalizou
as proposicoes realizadas pela American Association on Mental Retardation (AAMR). Essa
assoclagiio americana, a partir de 2006 passou a ser denominada de American Assoctation
on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), estabelecendo um novo padrio na
terminologia da deficiéncia e abrindo caminho para um modo mais aceitdvel,
socialmente, para se referir a pessoas com deficiéncia intelectual.
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Tabela 1. Classificagdo da deficiéncia nos manuais diagndsticos

DOCUMENTOS CARACTERIZAGCAO DA DEFICIENCIA

Organizado em 16 classes diagnésticas distintas e distribuidas em cinco eixos
que descrevem: os transtornos clinicos, o retardo mental, as condigdes médicas,
os problemas psicossociais e ambientais associados com o transtorno mental em
questdo, e uma escala global de funcionamento. A classificagdo é baseada em
escores do quociente de inteligéncia e realizada por meio de cinco categorias:
retardo mental leve, moderado, grave e de gravidade inespecificada. Assim
como na CID-10 e na CIF, no DSM-IV a deficiéncia aparece sob a nomeagéo de
retardo mental.

DSM-1V

Nessa edigdo, o diagndstico de deficiéncia intelectual é embasado em trés
critérios: QI abaixo de 70; limitagdes adaptativas em pelo menos duas dreas de
habilidades (comunicagdo, autocuidados, vida doméstica, habilidades
sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, autossuficiéncia,
habilidades académicas, lazer, satide e seguranga trabalho), que ocorrem antes
dos 18 anos de idade. O manual enfatiza que, além da avaliagdo cognitiva é
fundamental avaliar a capacidade funcional adaptativa. (Aradjo e Lotufo Neto,
2014, p.70).

DSM-V

Em relagdo a deficiéncia mental, a CID-10 admite a mensuragio de QI como
definidora da deficiéncia e, com base nesse indice, aplica seu sistema de
classificagdo. Adota a classificagdo proposta pela AAMR de 1959 a 1983, com
algumas reformulagdes: (a) retardo mental leve; (b) retardo mental moderado;
(c) retardo mental grave; (d) retardo mental profundo; (e) outro retardo mental;
(f) retardo mental néo especificado. Admitindo o carater sumdrio da
classificagfio, os autores da CID-10 admitem a necessidade de um sistema mais
amplo e especifico para a deficiéncia mental.

CID-10

Além de fatores pessoais, a CIF abrange importantes dominios contextuais do
convivio humano: o lar, a familia, a educagio, o trabalho e a vida social/social.
Organiza-se em duas partes, com seus respectivos componentes: Parte I: (a)
fungdes do corpo e estruturas do corpo — referindo-se as fungdes fisiolégicas dos
sistemas corporais (inclusive as fungdes mentais), bem como suas partes
estruturais ou anatémicas, tais como 6rgdos e membros; b) atividades e

CIF participagdo. Quatro construtos estdo relacionados a Parte 1: mudangas na
fungdo e na estrutura do corpo; capacidade e desempenho. Parte 2: (a) fatores
ambientais; (b) fatores pessoais. A deficiéncia mental pode acarretar problemas
significativos a pessoa nos seguintes aspectos: em sua capacidade de realizar,
por impedimentos na funcionalidade; em sua habilidade de realizar, devido a
limitagdes na atividade de um modo geral; em suas oportunidades de funcionar
no meio fisico e social, devido a restri¢des de participagio.

Fontes: Con base em APA (1995, 2013), Aratjo e Lotufo Neto (2014) e OMS (1996, 2003).

Assim, tendo em vista a importancia do conceito de deficiéncia intelectual, termo
utilizado na atualidade, e que ja foi designado como “deficiéncia mental” e “retardo
mental”, no contexto da avaliacdo, é vélido apresentar uma sintese histérica (tabela 2)
dessas defini¢des preconizadas pela AAMR e AAIDD, ainda muito influentes nos
documentos oficiais brasileiros.

Observa-se que a partir dos anos 1990, ao definir a deficiéncia intelectual, a AAMR
adota uma abordagem ecoldgica que desloca a visdo da deficiéncia intelectual como um
traco absoluto do individuo, para a compreensido da interagio entre a pessoa com
funcionamento intelectual limitado e seu ambiente. Na primeira década do século 21, a
AAMR coloca no mesmo nivel as limitagdes no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo como determinantes da deficiéncia intelectual. Aponta que
tais limitagdes frequentemente coexistem com potencialidades, e que com os apoios
adequados o funcionamento cotidiano da pessoa sob esta condi¢io, em geral, melhora.
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Essa concepgio sobre a deficiéncia intelectual implicou em mudangas nos procedimentos
de avaliacio de pessoas consideradas sob esta condigdio, passando a uma abordagem
multidimensional e ecolégica. Assim para a identificagdo da deficiéncia intelectual
deverdo ser avaliados o funcionamento intelectual e o comportamento adaptativo, bem
como a idade do inicio da deficiéncia. As limita¢des da inteligéncia serdo consideradas em
relagdo ao comportamento adaptativo; a participagdo, interagdes e papéis sociais; satde e
contexto. O instrumento a ser utilizado continua sendo os testes de inteligéncia que
determinam o quociente de inteligéncia (AAIDD, 2010).

Tabela 2. Historico dos conceitos de deficiéncia intelectual da AAMR e AAIDD

ANO CONCEITOS

O retardo mental refere-se a limitagdes substanciais no funcionamento atual. E
caracterizado por um funcionamento significativamente abaixo da média, existente ao
1992  mesmo tempo com limitagdes relacionadas em duas ou mais das seguintes dreas de
AAMR habilidades adaptativas aplicaveis: comunicagéo, autocuidado, vida doméstica,
habilidades sociais, uso da comunidade, autodirecionamento, aprendizagem funcional,
lazer e trabalho. O retardo mental manifesta-se antes dos 18 anos.

O retardo mental é uma incapacidade caracterizada por importantes limitagdes, tanto
2002  no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, estd expresso nas
AAMR habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Esta incapacidade tem inicio
antes dos 18 anos.

Deficiéncia intelectual é uma incapacidade caracterizada por limitagdes significativas,
2010  tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, esta
AAIDD  expresso nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Esta incapacidade
tem inicio antes dos 18 anos.

Fontes: Con base em AAIDD (2010) e Luckasson e colaboradores (1992, 2002).

Em relagdo ao comportamento adaptativo devem ser avaliadas as habilidades
conceituais, sociais e praticas por meio de escalas de comportamento adaptativo
padronizadas. Sugere-se a utilizagdo de escalas padronizadas que indiquem as
necessidades de apoios, e a avaliagdo do contexto observando as dimensdes das
habilidades intelectuais; comportamento adaptativo; participagio e satde. A avaliagdo do
contexto, ainda que ndo seja tipicamente realizada por escalas padronizadas, é
componente necessario ao julgamento clinico, sendo essencial para a compreensio do
funcionamento do individuo (AAIDD, 2010).

1.2. Avaliacdo das necessidades educacionais especiais

No decorrer do processo educativo, segundo as Diretrizes Nacionais para a Educagio
Especial na Educacdo Bésica (Brasil, 2001), os alunos com necessidades educacionais
especiais deverdo realizar uma avaliagdo pedagégica com o objetivo de identificar
barreiras que dificultem o processo educativo em suas mdltiplas dimensdes. A énfase
recaird no desenvolvimento do aluno e na melhoria da institui¢do escolar, sendo
contrério ao modelo clinico tradicional e classificatério.

No documento intitulado “Saberes e praticas da inclusdo: avaliagdo das necessidades
educacionais especiais” (Brasil, 2006), a avaliagdo é entendida como um processo
compartilhado, que deveré ocorrer, preferencialmente, na escola, envolvendo os agentes
educacionais e a familia. O documento, que ndo pretende ser normativo, sugere um
periodo de transicio entre os procedimentos avaliativos diagnésticos realizados
tradicionalmente por equipes multiprofissionais da Educagido Especial, compostas por
médicos, psicélogos, assistente social, e mais recentemente acrescidas de fonoaudiélogos,
pedagogos, terapeutas ocupacionais e psicopedagogos, e adogdo da avaliagdo das
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necessidades educacionais realizada no contexto escolar. A contribui¢do da equipe de
diagnéstico da Educagdo Especial nido devera ser desvalorizada, pois proporciona
informagdes complementares, mas que nio substituem a avaliagio de cunho
psicopedagégico e dindmico a ser realizada no ambiente escolar.

Posicionamento semelhante pode ser observado na orientagdo sobre documentos
comprobatérios de alunos com deficiéncia no Censo Escolar (Brasil, 2014) realizado pelo
MEC. Para realizar o Atendimento Educacional Especializado (AEE), cabe ao professor
que atua na drea, elaborar o Plano de Atendimento Especializado. Este seria o
documento comprobatério de que a escola reconhece a matricula do estudante publico-
alvo da educagio especial e assegura o atendimento de suas especificidades educacionais.
A exigéncia de diagnéstico clinico destes estudantes denotaria imposigdo de barreiras ao
acesso aos sistemas de ensino e, consequentemente, discriminagio e cerceamento de
direito, uma vez que o AEE é de carater pedagégico e ndo clinico.

1.3. Espacos de atendimento em educagdo especial

A LDB dispde que o AEE aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio, ocorrera de forma transversal em
todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, preferencialmente na rede regular de
ensino (Brasil, 1996). Ainda que esse direito j4 estivesse assegurado na LDB de 1961, as
politicas nacionais ndo garantiam o seu cumprimento (Stelmachuk e Mazzotta, 2012).
Assim, no Brasil a Educagdo Especial foi se constituindo nos espagos das classes
especiais instaladas em escolas publicas comuns e das institui¢des especializadas
vinculadas a iniciativa privada. Em relagio ao atendimento de alunos com deficiéncia
intelectual, tais espagos foram severamente criticados por serem considerados
segregados e excludentes, pela infantilizagdo dos alunos e pelo enfoque no atendimento
clinico, os diagndsticos de alunos eram questiondveis e as propostas pedagdgicas
distantes do cotidiano escolar (Kassar e Rebelo, 2013).

Como consequéncia dos movimentos de inclusdo, as politicas nacionais dirigiram seus
esfor¢os para que a educagdo de pessoas com deficiéncia ocorra no sistema comum de
ensino. Desta forma, de acordo com a Politica Nacional de Educagido Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008), a Educagdo Especial passa a direcionar
suas agbes aos educandos com necessidades educacionais especiais por meio do
atendimento das suas especificidades no processo educacional, e orienta a rede de apoio,
formagdo continuada, identificacdo de recursos, servigos e o desenvolvimento de praticas
colaborativas, que configuram o AEE. Constata-se, portanto, que os espagos priorizados
para o atendimento de alunos com deficiéncia intelectual sido as salas de recursos
multifuncionais. Tais salas consistem em servigo de natureza pedagégica, conduzido por
professor especializado, que suplementa e complementa o atendimento educacional
realizado em classes comuns. Esse servi¢o realiza-se em escolas, em local dotado de
equipamentos e recursos pedagégicos adequados as necessidades educacionais especiais
dos alunos, podendo estender-se a alunos de escolas préximas, nas quais ndo exista esse
atendimento. Pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos, para alunos
que apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes, em horério diferente
daquele em que frequentam a classe comum (Brasil, 2001). Mesmo sendo esse o espago
indicado como prioritdrio para a oferta do AEE, ele continua ocorrendo em classes
especiais em menor escala e em escolas especiais.
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2. Procedimentos metodolégicos

A metodologia adotada na pesquisa fol orientada pela abordagem da analise
bibliométrica, recurso que permite identificar e caracterizar a produgdo cientifica a
respeito de assuntos e/ou temas especificos, mediante a constru¢io de indicadores
quantitativos e qualitativos, e desse modo analisar o estado da arte de uma determinada
area de conhecimento (Silva, Hayashi e Hayashi, 2011). Ademais, essa metodologia
permite um olhar critico e panoramico dos estudos que abordam o processo de avaliagio
da deficiéncia intelectual com vistas ao ingresso de alunos em servigos de educagio
especial.

O corpus pesquisado foi composto por dois tipos de documentos: artigos publicados em
periddicos cientificos e teses e dissertacdes defendidas em programas de pés-graduagio
do Brasil, ambos disponiveis online. Essa escolha baseia-se no reconhecimento da
importancia desse corpus enquanto conhecimento cientifico validado pelos pares, tanto no
julgamento perante uma banca examinadora, quanto no sistema de peer review adotado
pelos periddicos— e de sua contribuigdo para a produgdo de conhecimento no dmbito da
pesquisa e da pés-graduagio.

As fontes de dados foram, respectivamente, nos sites da Biblioteca Eletronica SciELO,
da Revista Educag¢io Especial (REE), da Universidade Federal de Santa Maria, pois esse
periédico ndo esta incluido na SciELO, e da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo Cientifica e Tecnolégica (IBICT) do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (MCT).

Optou-se por ndo delimitar temporalmente o periodo de busca nessas bases de dados,
pelo interesse em mapear a evolugdo da produgio cientifica sobre esse tema. Para acesso
aos bancos de dados foram utilizadas as seguintes expressdes de busca: “avalia¢do e
retardo mental”; “avaliacio e deficiéncia mental”; “avaliacdo e deficiéncia intelectual”;
“avaliagdo e necessidades educacionais especiais”’; “diagndstico e retardo mental’;
“diagnostico e deficiéncia mental”; “diagnéstico e deficiéncia intelectual”. Foram
identificados 72 artigos e 34 teses e dissertagdes. Excluidos os artigos e teses e
dissertagdes em duplicidade, além daqueles que nio se adequavam ao escopo da pesquisa,
18 documentos foram selecionados para andlise. A figura 1 representa como foi
constituido o corpus da pesquisa.

Os dados coletados foram inseridos em dois protocolos de registro bibliométricos
elaborados por Hayashi e Hayashi (2011) e construidos com o auxilio do software
Ezcel®, contendo os seguintes campos, de acordo com o tipo de documento: a) artigos:
expressdo de busca; base de dados, nome do(s) autor(es), formagdo do(s) autor(es), titulo
do artigo, titulo do periédico, ano de publicagdo, resumo, objetivo, conceito de deficiéncia
intelectual e modelo de avaliagdo da deficiéncia intelectual; b) teses e dissertagdes:
expressdo de busca; autor; género do autor; orientador; género do orientador; titulo do
trabalho; ano de defesa; nivel (mestrado/doutorado); institui¢io de ensino superior;
programa de pés-graduacdo; regido do pafs; resumo; objetivos da pesquisa; conceito de
deficiéncia e modelo de avaliagdo da deficiéncia intelectual. Todos os trabalhos foram
lidos integralmente, e os resultados obtidos sdo descritos e discutidos na préxima secao.
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BDTD/IBICT Scielo + Revista Educagdo Especial (*)
Teses e Dissertaces(n=34) Artigos Cientificos (n=49+23=72)

| (*) Ndo disponivel na SciELO |

Critérios de Exclusdo: a) artigos repetidos (n=58); b) teses e
dissertacOes repetidas (n=21); ¢) artigos ndo adequados ao escopo
da pesquisa (n=5 ); teses e dissertacbes ndo adequadas ao escopo

da pesquisa (n=4)

l

Teses e DissertacBes (n=9) + Artigos (n=9)
Corpus Final da Pesquisa (n =18)

Figura 1. Fluxograma do processo de selecdo do corpus da pesquisa
Fonte: Elaboragio das autoras.

3. Resultados e discussio

Para uma melhor compreensdo dos resultados obtidos na pesquisa sobre a produgio
cientifica sobre avaliagdo de pessoas com deficiéncia intelectual visando a ingresso em
servigos educacionais especializados, optou-se por apresentar os resultados obtidos
organizados em dois tdpicos: o primeiro oferece um panorama bibliométrico dessa
producdo na perspectiva dos conceitos e modelos de avalia¢do da deficiéncia intelectual,
enquanto que o segundo apresenta e discute as diferentes visdes dos modelos de
avaliagdo da deficiéncia intelectual refletidos nos artigos, teses e dissertagdes analisados.

3.1. Panorama bibliométrico da producio cientifica

Em relagdo a distribuigio temporal dos 18 trabalhos os resultados indicaram um perfodo
de abrangéncia de 20 anos, compreendido entre 1992 e 2013 (tabela 3), ndo havendo uma
concentragdo em anos especificos, embora possa ser observado que em relagdo aos
artigos, os mais antigos remontam a 1992 e 1999 (n=2), com maior concentragio (n=4)
nos anos de 2011 e 2012. As dissertagdes sdo em maior niimero (n=7), com incidéncia de
uma por ano, sendo que apenas em 2006 o total de trabalhos (n=2) foi o dobro dos
demais anos. Por sua vez, o total de teses (n=2) é exiguo, e a distribui¢do anual esta
concentrada nos anos de 2011 e 2013, com um trabalho cada.

A maior concentragdo de trabalhos, isto é 70% (n=14), ocorreu a partir de 2006. Uma
possivel explicagdo para isso pode estar relacionada ao fato de que a agenda de pesquisas
académicas pode ter sido influenciada pela perspectiva da educacdo inclusiva expressa no
documento intitulado “Saberes e Praticas da Inclusdo: avaliagdo para a identificacdo das
necessidades educacionais especiais”, produzido e divulgado nesse ano pelo governo
brasileiro, por meio da Secretaria de Educagdo Especial do Ministério da Educacdo
(MEC). Entre outros aspectos, esse documento preceituava a necessidade de rever e
atualizar os conceitos e as praticas avaliativas tradicionais, normativas, padronizadas e
classificatérias, em uso nos sistemas educacionais, substituindo-as por outras mais
voltadas para a dimensfo politica e social da avaliagio (Brasil, 2006).
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Tabela 3. Distribuigdo anual das dissertagdes, teses e artigos analisados

ANO DISSERTACOES TESES ARTIGOS TOTAL
1992 0 0 1 1
1999 0 0 1 1
2003 1 0 0 1
2004 0 0 1 1
2006 2 0 0 2
2007 1 0 1 2
2009 1 0 0 1
2010 1 0 0 1
2011 0 1 2 3
2012 1 0 2 3
20138 0 1 1 2
Total 7 2 9 18

Fonte: Elaboragio das autoras.

Em relagdo a distribui¢do das teses e dissertagdes por institui¢do e programa de pés-
graduagdo (tabela 4) verificou-se a predominancia (n=3) de trabalhos defendidos no
Programa de Pés-Graduagdo em Educagio Especial da Universidade Federal de Sio
Carlos (UFSCar), sendo duas dissertagdes e uma tese. Esse achado pode ser explicado
pelo fato deste Programa ser o tinico no pafs exclusivamente dedicado a essa temadtica,
enquanto que nos demais programas de poés-graduagio a Educagdo Especial é
desenvolvida em linhas de pesquisa.

Por sua vez, os demais 67% (n=6) do total de trabalhos foram defendidos um em cada
uma das seis demais instituigdes, a saber: Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), Universidade Estadual de
Londrina (UEL), Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Presbiteriana
Mackenzie (UPM) e Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC-GO).

Tabela 4. Distribuigao dos trabalhos por institui¢do e programa de pés-graduagio

INSTITUICOES PROGRAMAS DE POS- GRADUAGCAO N° TRABALHOS

UFSCar Educagdo Especial 3
UFRGS, USP, UNIVALI, UEL,

PUC-GO (n=1 cada) Educagio 5
UPM Educagio, Arte e Cultura 1
Total L

Fonte: Elaboracio das autoras.

Em relagio as dependéncias administrativas dessas institui¢des de ensino superior, duas
sdo federais (UFSCar e UFRGS), duas estaduais (USP e UEL) e trés particulares (UPM,
UNIVALI e PUC-GO). Essas sete institui¢des estdo distribuidas nas regides Sul (n=3),
Sudeste (n=3) e Centro-Oeste (n=1) do pafs, reproduzindo a distribuigdo da pds-
graduagdo brasileira, em que as regides sul e sudeste concentram o maior nimero de
programas (n=67%), enquanto que o norte e nordeste comparecem com 27,8% e a regiao
centro-oeste com apenas 5,2% do total de programas (CAPES, 2014).

Os resultados apontaram que 100% das autorias dos artigos (n=17) pertencem ao género
feminino, o que também ocorre em relagdo as teses e dissertagdes com 100% dos
trabalhos (n=9) de autoria feminina. Em relagdo a orientagio desses trabalhos, a maioria
(n=8) fol exercida por mulheres, sendo que dois tiveram a mesma orientadora, enquanto
que a minoria (n=1) foi orientada por um homem. Esses achados confirmam o processo
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de feminizacdo da produgio cientifica em determinadas dreas de conhecimento, entre elas
as Ciéncias Humanas e Sociais e em vérios campos das Ciéncias da Saide, e género
corroboram com outros estudos sobre género na producdo cientifica, entre eles o de
Bittar, Silva e Hayashi (2011) em que as autoras verificaram a predominancia do género
feminino em periédicos no campo da Educagio.

Visando investigar a formacdo das autoras no nivel da graduacdo, os resultados da
pesquisa mostraram que nos artigos predomina a formagio em Psicologia (n=12),
seguidos pela formagdo em Educagdo Especial (n=4) e em Pedagogia (n=1). Por sua vez,
em relagdo as autoras das teses e dissertacdes, a formacdo de graduacdo predominante é
em Pedagogia (n=7), e em seguida pela Psicologia (n=1) e Medicina/Psiquiatria (n=1).
Esses achados permitem inferir que entre as 26 autorias (9 nas dissertagdes e teses, e 17
nos artigos) duas 4reas de conhecimento, a Psicologia e a Pedagogia, sdo majoritdrias no
interesse pelo estudo e pesquisa do tema da “avaliagdo da deficiéncia intelectual”,
concentrando respectivamente 50% (n=13) e 31% (n=8) de autoras que pesquisam esse
tema. Além disso, se agregarmos ao total da Pedagogia (n=8) os 15% (n=4) da érea de
Educagido Especial, a somatéria na area de Educagdo sobre para 46% (n=12) restando
apenas um trabalho em que a graduagio da autora é na drea de Medicina/Psiquiatria
(n=1).

A seguir, no tabela 5, sdo apresentados os objetivos das nove teses e dissertagdes que
abordaram o tema da avaliagdo da deficiéncia intelectual visando o ingresso em servigos
educacionais especializados. Observando os objetivos das teses e dissertagdes
apresentados pode-se perceber que apenas trés (Gonzalez, 2013; Souza, 2007; Veltrone,
2011) tratam primordialmente da avaliagdo inicial para ingresso em programas de
atendimento pedagégico. Os demais trabalhos selecionados mostram-se relevantes aos
objetivos deste artigo pelos motivos seguintes motivos:

a) Apresenta um modelo de avalia¢do aplicado em alunos, ja identificados com
deficiéncia e frequentando institui¢do especializada, para a implementagio de
um curriculo educacional (Cuccovia, 2003).

b) Descreve o processo avaliativo por ser uma das atribui¢des dos professores
especializados no ensino de deficientes intelectuais (Lopes, 2010; Petrechen,
2006).

c) Destacam as consequéncias dos processos avaliativos sobre os alunos por esta
via diagnosticados com deficiéncia intelectual e sobre as praticas pedagégicas a
eles direcionados (Gomes, 2012; Santana, 2009; Schiitz, 2006).

Por sua vez, os artigos analisados (n=9) foram publicados em seis periédicos e reuniram
um total de 17 autores. A maioria dos periddicos (tabela 6) é da area de Psicologia (n=5)
enquanto que os demais (n=4) sdo da drea de Educagdo Especial.

Os resultados da tabela 3 permitem verificar que os periddicos da 4rea de Psicologia
publicaram os artigos mais antigos (n=4), no perfodo entre 1992 e 2007, com excecdo do
artigo de Veltrone e Mendes (2011b). Esses periédicos tém como objetivo publicar
artigos que abordam os seguintes temas: avaliagdo psicolégica, processos psicolégicos
bésicos, em 4reas especificas como a psicologia do desenvolvimento, a psicologia da
saude, a psicologia social, a psicologia escolar e educacional. Por sua vez, os demais
artigos (n=4) foram publicados na segunda década do século XXI, nos dois Unicos
periédicos brasileiros dedicados exclusivamente a area de Educagdo Especial: a Revista
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Educagio Especial, criada em 1986 e editada pela Universidade Federal de Santa Maria e
a Revista Brasileira de Educag¢io Especial, vinculada a Associacdo Brasileira de
Pesquisadores em Educagido Especial (ABPEE) e criada em 1992.

Tabela 5. Caracterizagio das teses e dissertagdes em relacdo aos objetivos

AUTORAS OBJETIVOS DAS TESES E DISSERTAC()ES

Elaborar e implementar procedimentos de avaliagfio, dos interesses/preferéncias e
Cuccovia habilidades do adulto com autismo e retardo mental severo, baseado no Curriculo
(2003) Natural Funcional, de derivagio de itens de treino e monitoramento, desse

repertério, em termos de aprendizagem.

Investigar o uso dos resultados do processo de avaliagdo dos alunos com deficiéncia
mental e/ou com déficit cognitivo pelas professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no planejamento e organizagio da pratica pedagégica buscando
compreender e identificar as possibilidades e impasses gerados pela pratica
avaliativa na aprendizagem desses alunos.

Descrever o perfil dos professores da rede de ensino do estado de Sao Paulo
Petrechen  especializados no ensino de deficientes mentais, e analisar a sua atuagio acerca das
(2006) atribuigdes apresentadas pela politica de inclusdo da SEESP, e da literatura
condizente.

Analisar como é feita a avaliagio inicial do aluno com deficiéncia mental, que estuda

Souza . . . -
(2007) na esc.olg regular, dentro da perspectiva inclusiva e de que forma essa avaliagdo
contribui para o processo de aprendizagem desse aluno.
Santana Sistematizar e analisar depoimentos de professores do ensino comum, sobre os
(2009) alunos com deficiéncia intelectual que estdo em sua sala de ensino regular.
Lopes Analisar a inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual no ensino regular e o AEE
(2010) nos servigos da rede de apoio ofertado pela escola em municipio do Paran.
Veltrone Descrever o processo de avaliagio para identificagdo dos alunos com deficiéncia
(2011) intelectual na rede publica de ensino do estado de Sdo Paulo.
Gomes Conhecer e analisar os tipos de apoios prestados pelas salas de recursos a alunos
(2012) com necessidades educacionais especiais da rede regular de ensino estadual.
Gonzalez Analisar os motivos que embasa~m o encaminhamento dos eAllunos para salas de
(2018) recursos da rede municipal de Sdo Paulo, com recorte de género e cor/raga,

cotejando-os com orientagdes e/ou critérios oficiais para o seu encaminhamento.

Fonte: Elaboracio das autoras.

Tabela 6. Distribuigdo dos artigos por periédico e autores e ano de publicagéo

PERIODICO AREA N° ARTIGOS AUTORES

Marconi e Graminha (1992)

Paideia Psicologia 2 Veltrone e Mendes (2011b)

Psicologia: Reflexdo e

(s Psicologia 1 Santa Maria e Linhares (1999)
Critica
Psicologia e Sociedade Psicologia 1 Jesus (2004)
Psicologia Escolar e . . oy -
Educacional Psicologia 1 Anache e Mitjans (2007)
Revista Educagio Ed. Especial 3 Veltrone e Mendes (2011a); Bridi
Especial - =SP (2012); Possa, Naujorks e Rios (2012)
Revista Brasileira de Ed. Especial 1 Dias e Oliveira (2013)

Educagio Especial

Total 9

Fonte: Elaboragio das autoras.

A andlise dos nove artigos permitiu caracterizar esses estudos em relagdo aos objetivos
propostos pelos autores (tabela 6). Entre eles, verificou-se que os artigos (n=4) que
abordam especificamente o tema da avaliagdo da deficiéncia intelectual visando o
ingresso em servigos de educagdo especial foram publicados por peridédicos da drea de

40



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

Psicologia, a saber: Paidéia (Marconi e Graminha, 1992), Psicologia: Reflexdo e Critica
(Santa Maria e Linhares, 1999), Psicologia e Sociedade (Jesds, 2004); enquanto que
apenas uma revista do campo da Educagdo Especial —a Revista Educagido Especial—
publicou o estudo de Bridi (2012). E vélido registrar que embora nem todos os demais
artigos (n=>5) refiram-se diretamente a avaliacdo da deficiéncia intelectual para ingresso
em servigos de educagdo especial, o tema distingue-se como relevante no escopo da
abordagem dos autores, motivo pelo qual foram incluidos para anélise. Isso pode ser
observado nos objetivos dos artigos, apresentados no tabela 7, a seguir, que detalha as
autorias e o ano de publicagdo dos artigo, além de descrever o contetido dos estudos, de
acordo com os objetivos propostos pelas autoras.

Cumpre observar, contudo, que historicamente o conceito de “deficiéncia intelectual”
sofreu alteragdes em suas concepgdes e defini¢des, como ja foi demonstrado na secdo de
fundamentacdo teérica desse artigo. Em vista disso, as autoras dos artigos, teses e
dissertagdes analisadas utilizaram diferentes terminologias para designar a “deficiéncia
intelectual”, entre elas a de “retardo mental” e de “deficiéncia mental” refletindo o
contexto histérico de sua produgdo. Assim, optou-se por nio padronizar esses termos
visando refletir o momento em que os trabalhos foram elaborados. Da mesma forma que
nas teses e dissertagdes analisadas, alguns artigos ndo apresentaram em seus objetivos os
conceitos de “deficiéncia intelectual”.

Outro aspecto investigado na pesquisa foi em relagdo aos conceitos de “deficiéncia
intelectual” e ao “modelo de avaliagdo” para o diagnéstico dessa deficiéncia presentes nos
artigos (n=9) e teses e dissertacdes (n=9) analisadas. Visando expressar essas diferentes
concepgoes, o tabela 8 apresenta os achados da pesquisa e fol construido com base nos
construtos teéricos j4 apresentados em uma perspectiva diacrénica em outra se¢io desse
artigo que descreve os conceitos e defini¢des sobre “deficiéncia intelectual” pautados em
documentos produzidos por organismos da drea de satide (OMS) e sociedades cientificas
(APA), e que deram origem aos modelos médico, social e educacional de compreensio
dessa deficiéncia.

No tabela 8 observa-se que em alguns artigos a condigédo de deficiéncia intelectual é
enfocada por meio da abordagem histérico cultural, ou sécio-histérica, fundamentada nas
ideias de Vygotsky, como é o caso dos textos de Santa Maria e Linhares (1999), Dias e
Oliveira (2013) e Souza (2007), que descrevem a deficiéncia intelectual como um modo
qualitativamente diferenciado de desenvolvimento, devendo ser considerada em seu
cardter dinidmico, complexo e plurideterminado, que ultrapassa classifica¢cdes ou
identificagdes quantitativas. Marconi e Graminha (1993), Jesus (2004), Gomes (2012),
Bridi (2012) e Gonzalez (20138) também ndo apresentam um conceito especifico de
deficiéncia intelectual, embora Gomes (2012) tenha alertado para os riscos sobre a
utilizagdo da terminologia destinada a caracterizar a condi¢do da pessoa, o que pode
imputar nas praticas a ela direcionadas no contexto social e escolar em decorréncia do
sentido de exclusdo e segregacgdo que carregam historicamente.

Por sua vez, Possa, Naujorks e Rios (2012) fundamentaram teoricamente seu artigo nos
estudos foucaultianos, e abordaram a deficiéncia ao se referirem sobre os saberes e
discursos sobre diagnéstico e avaliagdo dos professores de Educagdo Especial. Para as
autoras, esses discursos nio servem para referenciar uma realidade da deficiéncia ou do
deficiente, mas sim para inventar uma deficiéncia e uma atuagdo para o professor de
Educagdo Especial.
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Tabela 7. Descrigdo dos objetivos dos artigos

AUTORAS OBJETIVOS DOS ARTIGOS
Investigar os contetidos dos Relatérios de Avaliagdo Psicolégica das criangas que
frequentam classes especiais para deficientes mentais da cidade de Ribeirio Preto,
Marconi e identificando as técnicas e instrumentos de avaliagio utilizados e os resultados
Graminha encontrados, os motivos do encaminhamento da crianga, os exames j4 realizados
(1992) por outros profissionais e as proposi¢des de tratamento, a indicagdo quanto a

classe que a crianga deve frequentar e as orientagdes para o trabalho do professor
junto ao aluno.

Santa Maria
e Linhares
(1999)

Avaliar aspectos do funcionamento cognitivo, dentro de uma abordagem de
avaliagdo assistida, de criangas encaminhadas a servigos de Psicologia, com
queixa de dificuldade de aprendizagem escolar e classificadas como deficientes
mentais leves.

Jesus (2004)

Evidenciar o processo de repensar a avaliagdo educacional de um aluno da
segunda série do Ensino Fundamental.

Anache e Realizar um levantamento das pesquisas sobre deficiéncia mental e a partir dessa
Mitjans caracterizagdo, compreender o lugar que nela ocupam as pesquisas direcionadas
(2007) ao processo de aprendizagem da populagdo com deficiéncia mental.

Veltrone e . - . . .
Mendes Descrever a caracterizagdo dos profissionais da escola envolvidos na identificagdo
(201 la)k da deficiéncia intelectual, bem com os procedimentos por eles utilizados.
Veltrone e . - L .

Mendes Descrever e analisar as recomendagdes do Ministério da Educagdo (MEC) para
(201 lbi identificagdo da deficiéncia intelectual em escolares.

Possa, Discutir os efeitos de sentido que o diagndstico e a avaliagdo operam nos
Naujorks e processos que subjetivam a atuagdo do professor da Educagio Especial,

Rios (2012)

considerando a naturalizagio destas praticas.

Bridi (2012)

Enfocar os processos avaliativos do grupo de sujeitos nomeados como “alunos
com deficiéncia mental” no contexto escolar.

Dias e
Oliveira
(2013)

Revisar a construgéo histérica e social das concepgdes e praticas relativas a
deficiéncia intelectual, ressaltando a forga do modelo médico na caracterizagio
das deficiéncias e destacando a contribuigdo da perspectiva histérico-cultural
para a compreensdo critica do fendmeno. Analisar as condi¢des de
desenvolvimento associadas a transigdo para a vida adulta das pessoas com
deficiéncia intelectual, considerando o paradigma do desenvolvimento adulto.

Fonte: Elaboracio das autoras.

3.2. As diferentes visées sobre os modelos de avaliacdo da deficiéncia intelectual

Nessa se¢do a producio cientifica analisada é detalhada em seu contetdo, a partir dos

modelos de avaliacdo que aparecem refletidos nos trabalhos da seguinte forma: a)

enquanto propostas a serem aplicadas; b) no ambito de andlises de documentos gerados

nos processos de avalia¢do; ¢) na descri¢do de como ocorre o processo avaliativo em

municipios, estados e orientagdes de nivel federal; d) na perspectiva dos efeitos que

causam sobre os alunos avaliados as préticas pedagégicas a eles direcionadas; e) em

ensaios tedricos sobre o tema. As préximas se¢oes descrevem essas abordagens.
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Tabela 8. Conceitos de deficiéncia intelectual e modelo de avaliagdo expressos na
produgio cientifica analisada

AUTORAS CONCEITOS DE MODELOS DE AVALIACAO
DEFICIENCIA
Teses e Dissertacoes
Cuccovia (2003) AAMR (1992) Meédico, Psicopedagégico
e e Abordagem sécio-histérico e
Schiitz (2006) cultural de Vygotsky Médico
Petrechen (2006) AAMR (2002) Social, Educacional
Abordagem sécio-histérica . L
Souza (2007) cultural de Vygotsky Social, Educacional

Santana (2009)

AMRD (2002)

Médico, CIF

Lopes (2010) AMRD (2002) Psicopedagégico
Veltrone (2011) AAIDD (2010) Educacional
Gomes (2012) Nio apresentado Educacional
Gonzalez (20138) Nio apresentado Educacional
Artigos

Marconi e Graminha (1992) Nio apresentado Psicolégico
Santa Maria e Linhares (1999) ?uﬁsif;gszlvs}?;o(;il;torlco Social

Jesus (2004) Nio apresentado Educacional

Anache e Mitjans (2007)

Nio apresentado. No
entanto, a referéncia que
faz a deficiéncia intelectual
é condizente com conceito

da AAIDD

N3ao apresenta

Veltrone e Mendes (2011a) AAIDD (2010) Educacional
Veltrone e Mendes (2011b) AAIDD (2010) Educacional
Néo apresentado. A D}s§orre sobre modelo
clinico/modelo

Possa, Naujorks e Rios (2012)

abordagem tedrica do
trabalho é baseada nos
estudos foucaultianos

educacional como
"diferentes tons de um
mesmo matiz"

Bridi (2012) Nio consta Educacional
. .. Abordagem so6cio-histdrica critica ao modelo
Dias e Oliveira (2013) & ( e
cultural médico)

Fontes: Elaboragdo das autoras.

3.2.1. Propostas de avaliagdo

A avaliagdo assistida para o diagndstico de deficiéncia mental e para o planejamento de
intervengdes educacionais ou terapéuticas foi utilizada por Santa Maria e Linhares
(1999). Fundamentada na abordagem sécio-construtivista do desenvolvimento cognitivo
de Vygotsky, inclui a assisténcia do examinador, que garante o fornecimento estratégico
de ajuda. Nessa modalidade de avaliagdo, criancas classificadas com o mesmo nivel
intelectual apresentaram variagdes de desempenho, mostrando a importancia das
variagdes intragrupo, que podem ficar encobertas na avaliagdo psicométrica tradicional.

Cuccovia (2003) prop6s a utilizagdo de uma avaliagdo funcional para alunos adultos com
deficiéncia mental severa e autismo, seguindo uma abordagem ecolégica, e com vistas a
elaboragdo de um Curriculo Funcional Natural individualizado. A proposta distingue-se
por focar nas habilidades e potencialidades avaliadas em circunstincias reais, e inclui a
participagio do professor e da mée, que aplicam ao aluno uma planilha de habilidades.
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3.2.2. Andlises de documentos gerados nos processos de avaliagdo

Os relatérios de avaliagdo psicolégica de alunos que frequentavam classe especial para
deficiéncia mental, tendo por base o modelo proposto em documento normativo do
estado de Sdo Paulo foram analisados por Marconi e Graminha (1993). As autoras
constataram que muitos relatérios ndo continham a indicagdo do tipo de classe que a
crianga deveria frequentar e nem orientagdes ao professor. Por isso, colocaram em
davida se os varios fatores responsdveis pelo fracasso escolar das criangas estavam sendo
considerados e ressaltam a importancia de outras formas de avaliagdo, inclusive a
educacional. Sugerem que a avaliagio seja realizada por equipe multidisciplinar,
conforme determinavam os dispositivos legais, e com a participagdo do professor
especializado.

Com base na andlise de relatérios de avaliagdo psicoeducacional realizada no contexto
escolar por equipe multiprofissional, Lopes (2010) constatou que esse instrumento
deveria orientar o professor especializado na elaborag¢do do planejamento pedagégico.
No entanto, tais relatérios pouco tém contribuido para o desenvolvimento da agio
pedagdgica da professora especializada, motivo pelo qual precisam ser alvo de reflexdes,
pois muitas vezes, ao invés de orientar o processo de ensino e aprendizagem, dificultam a
acdo do professor que se sente incapaz de uma anélise mais precisa da situagdo do aluno.

3.3. O processo avaliativo em municipios, estados e orientacées de nivel federal

A auséncia de sistematiza¢do e variedade de referenciais tedéricos como base dos
processos avaliativos foi relatada por Sousa (2007). No contexto pesquisado, por vezes, a
avaliagdo ndo ¢é valorizada pela comunidade escolar como um elemento que explique e
indique caminhos para o processo de aprendizagem do aluno. A autora sugere a
elaboragido de relatérios mais consistentes, a formalizacio do momento da devolutiva
sobre as informagdes obtidas e a elaboragdo conjunta de estratégias metodolégicas.

Os dilemas das professoras de atendimento educacional especializado ao realizarem a
avaliagdo da deficiéncia mental para ingresso de alunos nas salas de recursos e a inser¢io
em uma das categorias do Censo Escolar MEC/INEP foi enfocado por Bridi (2012).
Evidencia-se a dificuldade em diferenciar a deficiéncia intelectual das dificuldades de
aprendizagem. Para a autora, o processo de defini¢do pelo professor de sala de recursos
sobre o espago escolar a ser frequentado pelo aluno constitui-se em caminho necessario a
ser construido com seus riscos e possibilidades.

Os motivos que embasam o encaminhamento de alunos para salas de recurso no
municipio de Sdo Paulo com recorte de género, cor/raga e acrescidos de aspectos
socioeconémicos, cotejando-os com orientagdes e/ou critérios oficiais foi analisado por
Gonzales (2013). Os resultados revelaram que a maioria dos alunos atendidos era do
sexo masculino, brancos, inseridos na classe socioecondmica C, e foram classificados com
deficiéncia intelectual, além de possufrem laudos clinicos. Destacou que a equipe gestora
dialoga com os professores sobre os encaminhamentos, e o papel positivo da
coordenadora pedagégica no processo de encaminhamento, avaliagdo e discussdo sobre o
atendimento educacional especializado em reunides pedagégicas.

Em relagdo ao ensino na Rede Publica Estadual de Sio Paulo, Petrechen (2006) verificou
que apds a promulgacdo da Resolugdo 95/00, as mudangas mais significativas foram a
abertura da sala de recursos, a extingdo de classes especiais, a desobrigatoriedade dos
laudos psicolégicos e médicos, e a necessidade da avaliagdo pedagdgica para o
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encaminhamento de alunos para o AEE. Apesar dessas mudangas, falta entrosamento
efetivo dos professores, pais e membros da equipe pedagégica.

A dificuldade e indefini¢do do processo de avaliagdo para a identificagdo dos alunos com
deficiéncia intelectual é relacionada por Veltrone (2011) com a falta de consenso sobre a
necessidade, ou ndo, de identificar e rotular tais alunos. Pondera que, para receber
atendimento educacional especializado, a legislagio indica a identificagdo como
necessaria. Em andlise da documentagio oficial do estado de Sdo Paulo constatou que a
atribui¢do da responsabilidade principal pelo processo avaliativo para a identificagdo a
equipe escolar é clara. A importancia do diagnéstico clinico é minimizada, entretanto a
avaliagdo para identificagdo por equipe multidisciplinar é recomendada em alguns
momentos.

Em relagdo a quem realiza a avaliagdo, Veltrone (2011) e Veltrone e Mendes (2011a)
constataram a falta de padrdo comum para a formacio de equipes, que variam entre os
municipios e institui¢des e conforme o perfil do alunado a ser avaliado. Em estudo
posterior (Veltrone e Mendes, 2011b) essas autoras constataram que nas recomendagdes
do MEC, a avaliacdo deve focar a identificagdo das necessidades educacionais especiais, a
avaliagdo das condigdes de ensino e a indicagdo dos apoios e recursos pedagdgicos
adequados. Na visdo das autoras, os testes psicolégicos devem ser restritos a situagdes
especificas, e sugerem a constru¢do de instrumentos avaliativos pela prépria escola,
como a andlise da produgido escolar, observagdes, entrevistas, entre outros. Indagam se a
priorizagdo da avaliacdo educacional em relagdo a avaliagdo para a identificacdo da
deficiéncia ndo estaria dificultando a prescrigdo dos apoios necessérios e consideram a
discriminagdo positiva necessaria a equiparacio das oportunidades dentro da politica da
inclusio escolar.

3.4. Consequéncias e questionamentos sobre os processos avaliativos

Apesar de a avaliagdo multidisciplinar estar indicada nas normas de um municipio
estudado por Schiitz (2006), a conclusdo diagnéstica era definida por um tnico
profissional da satde, em geral um neurologista. A maioria dos alunos com diagndstico
nio apresentava evidéncias visiveis de deficiéncia, com exce¢io daquelas relacionadas a
aprendizagem escolar. Tal préatica legitimou encaminhamentos de alunos aos
profissionais da satde para diagnéstico, e contribuiu para a produgdo de alunos com
necessidades educacionais especiais nas escolas. No estudo de Gomes (2012) o
encaminhamento de alunos considerados com deficiéncia intelectual para o AEE teve por
base pareceres elaborados pelo coordenador pedagdgico e professores. Ao realizar
observagdes em ambientes de aprendizagem e avaliagdo pedagdgica concluiu que os
alunos apresentavam dificuldades de aprendizagem que ndo indicam incapacidade para
aprender.

O processo de avaliagdo educacional de um aluno de uma escola da periferia da cidade de
Vitéria foi relatado por Jests (2004). O estudo do caso desencadeou atitudes de mudanca
em relagdo a avaliagdo nos profissionais das séries iniciais, e mostrou a dificuldade em
passar de uma avaliacdo diagndstica por especialistas para uma avaliagdo pedagdgica das
condi¢des de ensino-aprendizagem. A precisdo e a confiabilidade dos diagnésticos
classificatorios, e se sdo suficientes para o professor desenvolver plenamente seu
trabalho com o aluno incluido foi questionada por Santana (2009). De acordo com a
autora, a CID classificaria as doencas, lesdes e distarbios e a CIF a funcionalidade e a
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incapacidade associadas aos estados de satde, deixando de lado apenas as classificagdes
médicas e colocando em pratica uma classificagdo social.

3.5. Ensaios teoricos sobre o tema da deficiéncia intelectual

A produgdo de um discurso que traz como verdades a mudanga paradigmatica de que a
avaliagio pedagdgica substituiu a avaliagio clinica foi questionada por Possa, Naujorks e
Rios (2012). As autoras problematizam a atuagdo do professor de Educagdo Especial
pautada pelo diagndstico clinico, que nomeia e classifica o aluno em fun¢io da
anormalidade, do déficit e da perda, e mesmo quando embasada pelo modelo pedagégico
de avaliagdo, ao garantir uma intervencdo potencializadora da aprendizagem, pode
subjetivar a atuagdo dos professores da Educagido Especial em formagio, naturalizar o
pedagdgico da avaliagdo e apagar ingenuamente o que ela tem de diagnéstica.

Para Dias e Oliveira (2013) o campo da medicina tem concebido a deficiéncia intelectual
como um transtorno mental ou do comportamento, e reiteram que no Brasil, o modelo
médico prevalece na orientagdo do funcionamento das diversas instancias sociais, sendo
utilizado no campo educacional como complementagio ou definicdo de avaliagdes
psicopedagégicas. As autoras se referem ao uso da psicometria, como prevaléncia da
necessidade de avaliagdo intelectual e de classificagdbes que interferem na pratica
pedagdgica, estigmatizam o individuo e pouco contribuem ao desenvolvimento de um
sujeito ativo e plenamente incluido em seu meio social. Na pesquisa sobre deficiéncia
mental em produgdes académicas oriundas da pés-graduagdo no periodo entre 1990 e
2006, Anache e Mitjans (2007) verificaram que nesse periodo apenas 17% dos trabalhos
tratam de temas relacionados ao processo de avaliagdo e diagnéstico da deficiéncia
mental.

4., Conclusoes

Sem duvida, a avaliagdo da deficiéncia intelectual visando a inclusdo de pessoas com
essas deficiéncias no dmbito dos servigos de Educagio Especial ainda é um tema que tem
provocado debates entre os educadores, face aos diferentes conceitos e modelos
utilizados para realizar essa avaliagdo, os quais podem provocar impacto nas estratégias
e recursos para viabilizar o atendimento educacional de pessoas com deficiéncia
intelectual.

Na produgio cientifica analisada ficou clara uma opinido favoravel ao entendimento da
deficiéncia intelectual sob uma abordagem multidimensional, na qual o contexto social é
valorizado. Consequentemente, surgem criticas aos modelos de avaliagdo que se
polarizam em apenas um aspecto, o modelo médico, social ou educacional, em especial
quando realizados por um unico profissional. Em vista disso, é necesséario estabelecer
critérios minimos para o processo avaliativo para que se evitem praticas subjetivas. Os
ensaios tedricos mostram a importancia de mais estudos e discussdes para entendermos
o que mudou e que diregio tomar.

Os modelos de avaliagdo nos trabalhos analisados mostram uma preocupagio crescente
com a indicag¢do dos caminhos pedagdgicos a serem trilhados pelo aluno. Entretanto, os
obstdculos a esse intento, sdo as diretrizes oficiais que esbarram na indefini¢io dos
critérios de avaliagdo, na complexidade do conceito de deficiéncia intelectual e na
contradi¢do entre os dois, acrescidas do ndo cumprimento das normas. Os estudos
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relatados também mostraram que ainda subsistem préticas educacionais guiadas pelo
modelo clinico de avaliagdo da deficiéncia intelectual.

Por dltimo, é importante destacar que os conceitos de deficiéncia intelectual e os
modelos de avaliagio de pessoas com esse tipo de deficiéncia, com vistas ao ingresso em
servicos de educagdo especial, ndo se resumem a produgio cientifica analisada. O
potencial investigativo das fontes de dados utilizadas, bem como o recurso metodolégico
da abordagem bibliométrica podem ser considerados um ponto de partida para futuros
estudos.
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Introduccion

El presente trabajo de investigacién se enfoca en la evaluacién de la plataforma de
gestion de aprendizaje llamada EPIC LMS, desde los estandares de calidad tecnolégica y
usabilidad a partir de la opinién de los usuarios de la modalidad distancia del curso de
nivelacién de la carrera de Abogacia de la Universidad Siglo 21 situada en Cérdoba,
Argentina. El propésito de la investigacién se encuadra dentro de la propuesta de
valoracién cualitativa del Sistema de Gestién de Aprendizaje a través de la herramienta
de valoracién y evaluacién LORI, Learning Object Review Instrument (Otamendi et al.,
2010). Esta herramienta sustenta el proyecto de investigacién a través de nueve
variables, las cuales se utilizaron en la construccién de una metodologia con
caracteristicas cualitativas y de enfoque inductivo. A través de la aplicacién de las
herramientas de indagacién, observacién, relevamiento de datos y valoracién se
pretendié conocer la experiencia del usuario frente a la plataforma EPIC LMS como
Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA).

La Educacién a Distancia transita una era definida como la generacién de aprendizaje
flexible inteligente, modelo basado en sistemas de base de datos inteligentes a través de
Internet, sumadas a la tecnologfa a través de méviles y celulares, conformando asf el
concepto de educacién en todos lados, a toda hora (Garcfa, 2006). Como se puede
observar, las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) se materializan en
diferentes soportes y herramientas con cualidades diferentes y funcionalidades adaptadas
a las necesidades pedagégicas. Un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA), o plataforma
multimedia, es un entorno de aplicaciones informdticas instaladas en un servidor, que
tiene como funciones facilitar la creacién, administracién, gestién y distribuciéon de
cursos a través de Internet (Sanchez, 2009).

Las TIC permiten la interrelacién entre usuarios y la construccién colaborativa de los
contenidos. Por lo tanto, es importante diagnosticar un estado del grupo en cuestién,
teniendo en cuenta el modelo basado en el alumno (Heredia y Romero, 2007). E1 modo
de uso de la herramienta mediadora y sus potencialidades determinan la capacidad de la
platatorma, la cual deber ser disefiada desde la virtualidad, la accesibilidad y la
usabilidad, y de igual forma debe estar soportada en metodologias 6ptimas para la
ensefianza-aprendizaje enfocadas en el alumno como usuario activo y participe de la
construccién de contenidos.

En la educacién a distancia, el modelo basado en el alumno permite una visién holistica
del mismo, siendo una herramienta fundamental para poder impartir un programa
determinado en base al conocimiento previo y los aspectos relevantes del alumno que lo
transitard. Es dentro del entorno de aprendizaje, en este caso virtual, donde se crea un
contexto a partir del cual los participantes utilizan una herramienta, moldean una
situacién y siguen un objetivo particular, siendo el aprendizaje parte de un proceso social
(Vigotsky, citado por Fernandez-Cérdenas, 2009). Bajo estos términos, es posible pensar
en 4 conceptos clave: el contexto en donde se da el aprendizaje, el rol del educador, el
alumno quien participa y la herramienta mediadora o interfaz.

Por tanto, la herramienta mediadora se convierte en el Entorno Virtual de Aprendizaje
(EVA), un instrumento de teleformacién situado en un ambiente de aprendizaje donde
los participantes de la instancia educativa estdn distantes entre si. Es de esta manera que
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el EVA toma relevancia en su contexto, y por tanto no deben concebirse como un simple
material educativo, sino como instrumentos para el aprendizaje. A fin de estudiar estos
entornos en proyectos de educacién a distancia basados en la experiencia del alumno, es
importante destacar el rol y el andlisis de la usabilidad o experiencia del usuario, siendo

un factor integral y constitutivo para el desarrollo de proyectos educativos virtuales.

Se pretende analizar la plataforma EPIC LMS como Sistema de Gestién de Aprendizaje
en términos de usabilidad y estdndares de calidad tecnolégica mediante la herramienta
de valoracién LORI, a fines de conocer cémo afecta en la apropiacién de la herramienta y
por consiguiente en la ensefianza-aprendizaje de los contenidos del curso de nivelacién,
en los alumnos de Abogacia de la modalidad de Educacién Distribuida por lo que se
plantea la pregunta de investigaciéon ¢En qué medida la plataforma de aprendizaje
virtual EPIC LMS cumple con los estdndares de calidad tecnolégica y usabilidad, y
cémo estas variables ejercen influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje?

1. Marco Teorico

1.1. El Entorno Virtual de Aprendizaje y su evaluacion

El entorno virtual de aprendizaje funciona como herramienta mediadora en la instancia
educativa, siendo el instrumento que permite la interaccién entre los sujetos de
teleformacién que se encuentran distantes entre si: tutor, alumno, profesor redactor,
revisores, entre otros. De esta manera, el entorno de virtual como Objeto de
Aprendizaje, se convierte en un factor fundamental en las propuestas de Educacién a
Distancia y toma relevancia en la medida que instrumenta los contenidos (que tienen
objetivos pedagdgicos) a través de un lenguaje especifico para un contexto determinado.
Es asf como los entornos de aprendizaje virtual se conciben como complejos sistemas de
exposicién de contenido y de plataforma de interaccién entre los sujetos de la instancia
formativa.

Para que estas cualidades y situaciones ocurran de manera eficiente en la instancia
formativa, la plataforma de aprendizaje virtual debe regirse por parametros de calidad
tanto en términos pedagégicos respecto de la construccién de las unidades didécticas,
como de sistema en lo que respecta a la aplicacién propiamente dicha. De esta manera, la
Educacién a Distancia se presenta como un sistema flexible e integrado, adaptado a un
contexto educativo. La plataforma de aprendizaje virtual nace como sostén de este
sistema, facilitando los procesos, haciéndolo visible y tangible.

Actualmente, existen en el mercado multiples posibilidades de plataformas adaptadas a
la formacién en linea, podemos decir que se encuadran bajo dos términos: por un lado los
Sistemas de Gestién de Contenidos (CMS, por sus siglas en Inglés) y por el por el otro,
los Sistemas de Gestién de Aprendizaje (LMS, por sus siglas en Inglés), la conjuncién
entre ambas se denomina Sistemas de Administracién de Contenidos de Aprendizaje
(LMCS, por sus siglas en inglés). Estas definiciones transparentan el principio
fundamental de tales sistemas: una estructura matriz, lo suficientemente rigida respetar
el modelo pedagdgico del /los curso/s, y lo suficientemente flexible y dindmica como
para incorporar diferentes unidades diddcticas y recursos (con sus caracteristicas,
cualidades y objetivos), siendo autocontenidos y para que cumplan los objetivos de
aprendizaje propuestos. Respecto al caso de estudio del presente trabajo de
investigacion, la plataforma de aprendizaje EPIC se encuadra bajo el término y la
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funcionalidad de Sistema de Gestién de Aprendizaje (LMS: Learning Management
System).

La valoracién y evaluacién de las platatormas segtin los autores Vidal, Rodriguez, Sold y
Benitez (2013) se obtienen bajo pardmetros dados por el cumplimiento o no de ciertos
aspectos y caracteristicas del sistema, pudiendo ser de caracter pedagdgico, técnico, de
integracién en el contexto y de presentacién definidas de forma independiente por cada
Institucién educativa.

1.2. Sistemas de gestion de aprendizaje (LMS: Learning Management System)

Las plataformas de gestiéon de aprendizaje para Educacién a Distancia son consideradas
el intermediario entre el contenido creado por el docente y editado en términos
didécticos a fines de propiciar un espacio de interaccién en la instancia educativa.

Para los autores Vidal, Rodriguez, Sold y Benitez (2018) las plataformas de aprendizaje
virtual, como sistemas LMS se encuentran orientados principalmente a la gestién y
mantenimiento de aprendizaje que permiten el seguimiento de los sujetos de la instancia
educativa, propician el intercambio de competencias y habilidades bajo un entorno
comun accesible y usable. Otra de las grandes potencialidades de los sistemas LMS es
que permite la actualizacién y mantenimiento de contenidos y actividades pendientes.
Los cursos se pueden almacenar, gestionar y versionar a través de procesos de mejora
continua. Como se mencioné anteriormente, la btisqueda de la calidad es un factor
inherente al sistema y a los elementos que la conforman.

1.3. El sistema de gestion de aprendizaje como objeto de aprendizaje

Especificamente, un Sistema de Gestion de Aprendizaje (LMS) es un software
compuesto por una interfaz gréfica funcional y por diferentes unidades didacticas
incluidas en ese entorno. La actividad principal de los sistemas LMS se basan en la
automatizacion de la administraciéon de diversos eventos de formacién. Es decir, registra
e integra usuarios y cursos, hace seguimientos de desemperio y lleva registro de datos de
las acciones que se realiza. Estas capacidades no s6lo se dan a nivel externo sino que se
extienden a nivel interno y asi, de gestién general. Esto se refiere a las funciones de
administracién que tienen como finalidad apoyar la gestién de los cursos, tales como
informes y registros, personalizacién, gestién de roles de usuarios, entre otros.

Un LMS es un todo integrado en un sistema tecnolégico y automatizado que permite
crear y administrar una serie de cursos (nivel interno) y gestionar todos los eventos de
aprendizaje y desempero de los alumnos asociados a esos cursos (nivel externo). Ambos
niveles se entrelazan en esta integracién, en el transcurso de la instancia educativa
propiciando la interaccién de usuarios y generando registros de esa interaccion.

Dado que la experiencia general del estudiante frente a la plataforma apunta a la
adquisiciéon de conocimientos, se prepara y sirve en una instancia de aprendizaje, se
considera un Objeto de Aprendizaje en si mismo porque pretende el logro de objetivos
pedagdgicos, en un contexto especifico y una situacién de aprendizaje concreta.

1.4. Método de evaluacion LORI: Learning Object Review Instrument

Un objeto de aprendizaje (OA) es un recurso de informacién que se utiliza para el
aprendizaje en linea. Los OA son materiales didacticos digitales que se utilizan en el
aprendizaje en linea en entornos electrénicos (Fernandez-Pampillén, Dominguez y De
Armas, 2012), los cuales deben poseer un objetivo educativo, un contenido, una
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aplicacién, vinculaciones y una evaluacién, que le permita tener coherencia y
consistencia con los demds elementos del sistema educativo a distancia.

Se considera como OA de calidad cuando es eficiente en términos didédcticos, apoya el
disefio instruccional y produce 6ptimos resultados en el docente ademds es accesible,
interoperable, usable, entre otros. La evaluacién sistematica de un OA permite la
medicién de elementos y recursos desde la cualidad, estructura interna y externa,
ademads de los métodos de disefo instruccional en su proceso de desarrollo. Por tanto,
referir al concepto de calidad es resefiar caracteristicas mesurables o aspectos que se
pueden comparar con estdndares conocidos (Brito, 2009).

La plataforma de educacién a distancia EPIC LMS es un OA que pertenece
exclusivamente a la Red de Universidades, con origen en Estados Unidos, que pretende
brindar soporte a las instituciones superiores de América Latina a través de propuestas
integrales de educacién mediante la tecnologfa. Tiene como misién la integracién, a fines
de mejorar la calidad académica, la expansién en el acceso y lograr una mayor
asequibilidad. Una de las unidades especificas de esta Red se encuentra formada por
Universidades de 8 pafses: Argentina, Brasil, Costa Rica, Panam4, Chile, Paraguay,
Estados Unidos y Colombia.

En afo 2012, se informé que la sede central del desarrollo de la plataforma EPIC serd en
Coérdoba, Argentina, designando un equipo de desarrollo tecnolégico; el cual se
denominard “Centro I'T” en el presente trabajo. Este centro tiene como principal tarea el
desarrollo y la evolucién del sistema en términos tecnolégicos y de implementacién. La
plataforma de administracién de contenidos educativos EPIC LMS, tuvo en los tltimos
afios un desarrollo relativamente lento, es por esto, que el objetivo principal del Centro
I'T es avanzar en la evolucién del sistema en términos integrales.

1.5. La experiencia del usuario

La experiencia del usuario se basa en cémo se siente un usuario cuando interactiia con
un sistema y engloba todos estos elementos. De acuerdo a Rivero, Gémez-Zermefio y
Abrego (2013), es necesario identificar las caracteristicas del contexto y los estudiantes,
quienes se desenvuelven como los usuarios y beneficiarios de los recursos tecnolégicos.
La experiencia se trata de una sensacién, respuesta emocional, valoracién y satisfaccién
del usuario respecto a un producto, resultado del fenémeno de interaccién con el
producto y la interaccién con su proveedor (Hassan y Martin, 2005). El resultado de
dicha evaluacién dard como resultado el grado de satisfaccién del usuario frente a la
experiencia de navegacién e interaccién.

Un concepto relacionado a la usabilidad y también componente fundamental de la
experiencia de usuario es la accesibilidad, el cual se refiere a la capacidad de acceso en
contextos heterogéneos. Para que un sistema sea accesible debe ser inclusivo, cuando los
usuarios potenciales u objetivo presenta diferencias individuales y necesidades de acceso
diferentes, el sistema deben poner a disposicién las variables y versiones adecuadas para
que sea visible, usable, deseable y utilizable por todo ese ptblico especifico.

El desatio y la natural evolucién de un sistema accesible y usable debera virar a la
industria a una exploracién constante para hacer que éstas sean cada vez mas inclusivas,
teniendo en cuenta el amplio espectro de diferencias en los usuarios y/o audiencias. Si
este conjunto de acciones funcionan correctamente, la experiencia de usuario serd mas
6ptima, agradable, y por tanto incorporable.
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2. Metodologia

El enfoque de investigacién corresponde al modelo cualitativo por sus caracteristicas de
indagacién, pues se pretende un enfoque inductivo a fin de arribar a resultados que
permitan definir la experiencia de usuario frente a la plataforma de aprendizaje virtual
EPIC LMS. Asimismo, tal como el enfoque cualitativo indica, segiin Herndndez,
Fernidndez y Baptista (2006) se podra profundizar en las ideas, es un enfoque amplio y
con riqueza interpretativa, siendo el contexto del fenémeno un factor determinante para
la realizacién del estudio en cuestion.

Se utiliz6 la entrevista y la observacién como herramientas de recoleccién de datos. El
enfoque cualitativo permitird recolectar datos subjetivos y referidos a la situacién y
desempefio del alumno en un ambiente de aprendizaje determinado.

2.1. Contexto sociodemogrifico y participantes

El estudio se desarroll6 en una de las Universidades pertenecientes a la Red, la
Universidad Siglo 21 ubicada en Cérdoba, Argentina. Para este trabajo de investigacién
se tomard el Curso de Nivelaciéon de la Carrera de Abogacia, que se imparte en la
modalidad a distancia e involucra las materias de Formas de pensamiento de la
humanidad, Lecto-comprensién y Técnicas de estudio. El Curso de Nivelacién es virtual
para todas las modalidades y se realiza a través de la plataforma EPIC LMS.

Cada participante de la muestra fue sometido a entrevista de acuerdo al tipo de
informacién que se buscaba obtener. Se realizé una observacién estructurada en base a
las categorias del instrumento de valoracién LORI, caracterizada por los procedimientos
y aspectos a estudiar en el problema de investigacién. La muestra se eligié en base a los
diferentes actores intervinientes en el Curso de Nivelacién. Se considera una muestra de
expertos en el tema y fenémeno: desarrolladores, especialistas, gerente de produccién y
directivos académicos.

En total, 27 sujetos que conformaron la muestra y se dividen y cuantifican de la
siguiente forma:

e Directivos de la Universidad y del Centro IT: 3.

e Especialistas del Centro I'T: 3

e Tutores virtuales de las materias especificas de curso de nivelacién: 2.
e Director de carrera de Abogacfa: 1.

e Gerente de Produccién de contenidos: 1.

e Alumnos ingresantes de la carrera de Abogacia: 5.

e Alumnos de diferentes carreras: 12.

2.2. Instrumento

Esta investigaciéon utiliza el método de evaluacién LORI, llamado asi por su nombre en
inglés de Learning Object Review Instrument, el cual permite evaluar los OA en funcién a
nueve categorias que son calificadas por el usuario, por una puntuacién del 1 al 5, del
més bajo al mas alto respectivamente, de acuerdo su experiencia en la plataforma
(Otamendi et al., 2010). A continuacién se describen las 6 categorias que se evaluaran de
la herramienta:
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Feedback y adaptabilidad. Se evaliia en base en la adaptacién del contenido
en otros contextos, o el feedback en funcién de la respuesta de cada estudiante
con su aprendizaje. El objeto de aprendizaje se adecua a los estilos de respuesta
de un tipo de perfil de estudiante y se construye el aprendizaje a través de esa
respuesta.

Motivacion. Se evaliia a través de la capacidad del OA de motivar y generar
interés en un grupo concreto de estudiantes. E1 OA es motivador, el contenido
es relevante para el estudiante, es decir le otorga significado concreto. E1 OA
ofrece simulaciones basadas en la realidad, multimedia, interactividad, humor,
drama y/o retos que estimulan el interés del alumno.

Disefio y presentacion. Se evalta en base en la informacién audiovisual que
favorece el adecuado procesamiento de la informaciéon. La calidad de
produccién y el disefio de la informacién permiten al usuario aprender de
manera eficiente. La estructura visual propicia la identificacién efectiva de los
elementos presentes en la pantalla. El texto es legible. Los graficos y tablas se
encuentran ordenados. Las animaciones o videos incluyen narracién. Los
distintos parrafos estdan encabezados por titulos significativos. La escritura es
clara y sin errores.

Usabilidad. Hace referencia a la facil navegacién, la interfaz predictiva y la
calidad de los recursos de ayuda de la interfaz. El disefio de usuario informa
implicitamente al estudiante cémo interactuar con el objeto. Las instrucciones
son claras. La navegacioén por el objeto es ficil, intuitiva y agil. Es consistente
y predecible.

Accesibilidad. El disefio de los controles y la presentacién de la informacién
estdn adaptados para discapacitados y dispositivos méviles.

Reusabilidad. Hace referencia a la capacidad de usarse en diferentes escenarios
y contextos de aprendizaje y con alumnos con diversos bagajes. E1 OA es un
recurso en si mismo que puede transferirse inmediatamente a un curso ya
diseniado, integrarse en un nuevo disefio o utilizarse en un nuevo escenario de
aprendizaje. Funciona eficazmente con distintos tipos de estudiantes adaptando
el contenido o afiadiendo algtn contenido adicional.

Las 8 categorfas del método LORI que no se aplicara el instrumento de observacién

serdn: Calidad en los contenidos, adecuacién de los objetivos de aprendizaje y

cumplimiento de estandares, debido a que no se califica el contenido del Curso de

Nivelacién sino la presentacién de la plataforma en general, adaptada a los contenidos de

diversos cursos.

3. Resultados

A continuacién se exponen los resultados de la investigacién, mediante las categorfas de

andlisis de LORI, que sirven de ejes centrales para la valoracién cualitativa de los Cursos

de Nivelacién en la plataforma de aprendizaje virtual EPIC LMS.
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3.1. Feedback

Estas herramientas, segun la percepcién de los sujetos de la investigacién son
insuficientes: “Se podrian potenciar las herramientas de comunicacién porque parecen
pocas. No existe el chat, blog, ni wiki”. (Sujeto 6). “El sistema permite un intercambio
limitado entre alumnos y docentes” (Sujeto 7). Segin las opiniones anteriores, la
plataforma no presenta apertura para la interaccién activa entre los usuarios, la
construccién de conocimientos no se ve como una instancia colaborativa sino mas bien
estdtica y de transmisién de conceptos. Asimismo, el sistema de la Universidad cuenta
con un Campus Virtual (ademas de EPIC LMS) donde el alumno realiza gestiones
administrativas, académicas y de consulta general. Segin la opinién de los sujetos de la
investigacion, este doble sistema, lejos de propiciar mayor interaccién, la disminuye. Se
puede afirmar que los sujetos internos califican a EPIC LMS como un sistema poco
interactivo, con pocos espacios comunicacionales y una mensajerfa insuficiente (figura 1).

Variable: Feedback

2,6

24

2,2

2

1.8 T 1
Puntaje alumnos Puntaje observacion

Figura 1. Percepcién de los alumnos y puntaje de la observaciéon respecto del feedback
Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar en gréfico, el puntaje obtenido por los alumnos es de 2,4 puntos
y el puntaje de la observacién es 2,07 (de entre 1 y 5). Esta baja valoracién se confirma
cuando los alumnos de diversas carreras ponderan la herramienta de “mensajerfa” como
una de las actividades menos frecuentes a la hora de utilizar la plataforma, otorgandole
una puntuacién promedio de 4,58 (en orden de importancia, siendo 1 la mds frecuente y
5 la menos frecuente). Es decir, es una herramienta que no se utiliza porque afirman que
“es diffcil encontrar el mail”. Es asi como EPIC LMS no propicia el feedback del alumno
hacia el tutor virtual y viceversa, siendo una falencia del sistema en términos de EaD.

3.2. Motivacion

En términos generales, los sujetos valoran la posibilidad de que EPIC LMS ofrezca
recursos multimedia motivadores en términos visuales y de navegabilidad aunque ven de
modo negativo la poca interactividad, ya que encauzan dentro de la variable motivacién
este aspecto. Asimismo, también incluyen la falta de portabilidad de contenidos a
diferentes dispositivos: “Creo que el punto fuerte que tiene EPIC como herramienta
LMS es la posibilidad de darle al alumno elementos did4cticos que logran una
presentacién entretenida” (Sujeto 5).

Los recursos multimedia son motivadores porque estamos frente a alumnos que dan
valor a los elementos audiovisuales, siendo EPIC LMS una herramienta preparada para
incluir todo tipo de archivos en la plataforma, pero tienen una falencia en las actividades
de interaccién y comunicacién.
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Los recursos son soportes de presentacion grdfica y audiovisual de los contenidos
seleccionados y colaboran en una mejor adquisicion del conocimiento pero no han sido
construidos apuntando a la bisqueda de participacion del alumno en el proceso de
aprendizaje. (Sujeto 8)

Para los alumnos y segin el resultado de la observacién, la variable de motivacién en
EPIC obtiene el siguiente puntaje (figura 2).

Variable: Motivacion

3.5

2,5

Puntaje alumnos Puntaje observacion

Figura 2. Percepcién de los alumnos y puntaje de la observacion respecto de la
motivacién
Fuente: Elaboracién propia.

Segun lo que se puede ver en el gréfico, los indicadores muestran que la “motivacién”
como variable LORI estd por encima de la media. Tanto en el caso de los alumnos como
en la observacién se valora como aspectos negativos la poca interactividad y la falta de
portabilidad en diferentes dispositivos méviles como ejes desmotivadores. Asimismo,
como aspectos positivos se valoran: el uso continuo de foros como herramienta para
compartir experiencias y conocimientos y/o debatir sobre los temas expuestos y la
reiteracion teérica a través de diversos recursos y las autoevaluaciones como elementos
que motivan para seguir aprendiendo.

3.3. Disefio y presentacion

A nivel general, bajo esta variable, existen opiniones encontradas. Por un lado, los
recursos de los Cursos de Nivelacién favorecen la percepciéon sobre el disefio y la
presentacién, teniendo en cuenta que ambos cursos incluyen a nivel interno elementos
infogréficos animados, relatos del docente, videos ejemplos, entre otros. Y, por el otro
lado, la evaluacién de la plataforma en términos de interfaz, se percibe como antigua,

obsoleta y carente de atractivo visual: “Uno de los aspectos a mejorar es el atractivo
visual de EPIC” (Sujeto 2).

Para los especialistas en EPIC LMS este es un punto débil. Sostienen que a nivel general
no se utilizan iconos de identificaciéon de elementos, lo cual atenta en contra de la
navegabilidad y la estructura. Apoyando esta idea, los alumnos consideran que seria
positivo incluir simbolos de los elementos porque no se sabe de qué se trata (video,
lectura, entre otros). Asimismo, siete lo punttian como “poco atractivo”, uno lo califica
como “atractivo” y ninguno como “muy atractivo”. Estos datos demuestran que los
entrevistados coinciden con que la presentacién de la plataforma a nivel general tiene
una estética que no se adapta a la estética moderna.

El disefio general del curso necesita algunos ajustes para favorecer la lectura. Letras oscuras
sobre fondo claro, uniformidad entre fondos, plantillas y grdficos, menor extension de textos,
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y mayor uso de grdficos tablas y esquemas que acompaiien la presentacion de contenidos.
(Sujeto 8)
Por otro lado, y referidos especificamente a la presentacién de los Cursos de Nivelacion;
tanto los tutores virtuales como los alumnos consideran que los cursos tienen una buena
ubicacién de contenidos, los recursos presentan claridad y contribuyen al aprendizaje, es
decir, la interfaz presenta una estructura en la que los elementos se encuentran
organizados de una forma consistente (figura 3).

Disefio y presentacion

Puntaje alumnos Puntaje observacion

Figura 3. Percepcién de los alumnos y puntaje de la observaciéon respecto del disefio y
presentacién
Fuente: Elaboracién propia.

Tal como se puede ver en el grafico coexisten ambas posiciones respecto del disefio y
presentacién de EPIC LMS y los Cursos de Nivelacién. Por un lado, el puntaje de los
alumnos que hace hincapié en los elementos y recursos del curso y, por otro lado el
puntaje de la observacién que refleja las opiniones de los sujetos expertos y directivos.

3.4. Usabilidad

Los expertos califican a EPIC desde los atributos objetivos y subjetivos, afirmando que
en ambos aspectos la plataforma es predecible, flexible, intuitiva y simple; permitiéndole
al usuario una répida apropiacién de la herramienta, ellos comentan “La plataforma es de
facil abordaje. Los contenidos pueden accederse desde un arbol de navegacién cuya
estructura es similar a la exploracién de Windows” (Sujeto 8).

La opinién de los alumnos de las diversas carreras respecto de la experiencia general se
divide entre “regular” (6 alumnos), “muy buena” y “buena” (5 alumnos). EI tutor de la
carrera de Abogacia: considera que la plataforma es dura y estructurada: “Si bien plantea
una légica de 4rbol, no es amigable ni invita al alumno a explorarlo” (Sujeto 7). Los
alumnos del Curso de Nivelacién otorgan un alto puntaje a la variable de usabilidad,
entendiendo a la plataforma como una herramienta que permite el facil ingreso a los
materiales y potenciada por la ventaja del acceso offline. Los tutores de los Cursos de
Nivelaciéon consideran que la plataforma estd bien disefiada y es predecible: “La
plataforma permite navegar bien por las diferentes pestafias, es bastante predecible, no
considero que haya que buscar mucho para encontrar lo que estamos buscando” (Sujeto
9). A continuacién se expone lo mencionado a través del gréfico en la figura 4.
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Usabilidad
4,5
4
3.5
3+ - i
Puntaje alumnos Puntaje observacion

Figura 4. Percepcién de los alumnos y puntaje de la observacién respecto de la
usabilidad

Fuente: Elaboracioén propia.

Se puede afirmar, entonces, que la usabilidad en su condicién de interrelacién entre
contexto y experiencia determina en este caso que la plataforma EPIC LMS posee un
puntaje positivo que se ubica por encima de la media en términos generales. Coexiste
con estos aspectos, la idea de que es un entorno duro, rigido y que se podria mejorar
incluyendo elementos ttiles en la portada a fines de tener una visién general de los
elementos que componen el curso y, mejorando los canales de interaccién entre los roles
intervinientes en el proceso educativo.

3.5. Accesibilidad

Los aspectos que demuestran la falta de accesibilidad del sistema son que no cuenta con
adaptacién ni compatibilidad con dispositivos méviles (smartphones, tablets, entre otros),
no se visualiza correctamente en los diferentes navegadores (Moz:lla, Chrome, Explorer
segln versiones), el material de estudio no siempre estd subtitulado ni cuentan con
audios de soporte y existen problemas de compatibilidad con los OA producidos para
visualizacién en Flash Player. Para los alumnos encuestados es importante contar con la
aplicacién en diferentes versiones adaptadas a dispositivos méviles, como se muestra en
el siguiente grafico en la figura 5.

Accesibilidad en dispositivos moviles

¥ Desktop
Notebook
B Tablet

® Smartphone

Figura 5. Orden de importancia en el uso de dispositivos para el ingreso a EPIC (1 més
frecuente y 4 menos frecuente)
Fuente: Elaboracién propia.

Tal como se puede ver, predomina el uso de las computadoras de escritorio y las
notebooks en el uso de EPIC, aunque cada vez es mayor la penetraciéon de tablets y
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teléfonos inteligentes en la cotidianeidad académica de los alumnos. En el andlisis de la
observacién de la plataforma, se otorgé un puntaje de 2,04, apoyando las opiniones de
los sujetos especialistas. En la valoracién de los alumnos que cursaron el Curso de
Nivelacién se percibe un puntaje mayor teniendo en cuenta que los encuestados
conforman un grupo homogéneo respecto del contexto y no poseen ningin tipo de
limitaciones. El puntaje otorgado por este grupo de alumnos es de 3,6 puntos, como se
muestra en la figura 6.

Accesibilidad

[ R o I V5 T =

3.6

Figura 6. Percepcion de los alumnos respecto de la accesibilidad
Fuente: Elaboracién propia.

3.6. Reusabilidad

Esta variable hace referencia a la capacidad de los OA que componen los cursos de ser
utilizados en otros contextos y escenarios. Cada OA puede funcionar en conjunto o
individualmente segtin sus caracteristicas compositivas, si logra integrarse a un nuevo
disefio y transferirse sin dificultades, es un OA eficazmente reusable.

Segtin los sujetos especialistas aunque es dificil migrar el contenido integro de un curso,
estdn preparados para el sistema SCORM que permite la migracién en términos
completos: “EPIC y su contenido estdn preparados para SCORM, actualmente tengo
entendido que no es utilizado pero se puede utilizar” (Sujeto 5). Por otro lado, como se
menciond, la reutilizaciéon se puede realizar de modo parcial. En los resultados de la
observacion esta variable obtuvo la valoracién maés alta: 4,52, siendo los OA estudiados
factibles de adecuacién en diferentes cursos y contextos (figura 7).

Reusabilidad

Puntaje observacion

Figura 7. Puntaje de la observacién respecto de la variable de reusabilidad
Fuente: Elaboracién propia.

A través de la investigacién, se puede vislumbrar que las variables que se percibieron
como positivas y aceptables, muestran a la herramienta como un ambiente de
aprendizaje claro, contenedor y adaptado a los contenidos heterogéneos. El conjunto de
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acciones que determinan la navegacién se relacionan e interrelacionan de modo conjunto
de manera que la estructura general de contenidos se percibe como agradable, facil de
navegar e incorporable. Esto quiere decir que la apropiacién de la herramienta es un
factor que sucede rapidamente gracias al cumplimiento y desempefio 6ptimo en términos
de usabilidad, navegabilidad y estructura general del EAV.

Las variables LORI que califican el EAV como deficiente muestran que el desatio y la
evolucién del sistema deberan hacer hincapié en las acciones de comunicacién
bidireccional, propiciando espacios que permitan obtener y otorgar informacién de modo
més fluido y para diferentes tareas. La falta de espacios y herramientas de interaccién es
la falencia mas destacable. Asimismo, el sistema enfrenta una carencia que atenta en
contra de la inclusién y accesibilidad, tanto de grupos heterogéneos como en la actividad
a través de diversos dispositivos méviles. Desde este punto de vista, se afirma que el
desempefio del alumno en el periodo de cursado se ve afectado por la falta de
comunicacién y acompanamiento, afectando directamente a la motivacién y el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

En el caso del Curso de Nivelacién y a través de la muestra, no se percibieron
dificultades en el acceso a los materiales, pero potencialmente y a visién de futuro, se
entiende que los usuarios pueden presentar diferencias individuales o diversas
necesidades de acceso, por lo cual el sistema deberfa tener a disposicién las versiones
adecuadas para que el contenido sea utilizable para publicos heterogéneos, logrando asf
la mayor eficacia del sistema.

4., Conclusiones

A partir de los datos de investigacién, se arribé a la calificaciéon y cualificacién de cada
una de las categorfas LORI, las cuales se muestran en el siguiente gréifico de modo
general y comparativo. Cabe aclarar que en los casos donde se puntiian desde la visién
del usuario y la observacion, el puntaje se promedia para sacar una media que dé cuenta
de la situacién de dicha variable (figura 8).

3,5 1
3_
2,5 1
2_
1,5 1
1_
0,5 1
0 - T T T T T T T

Calidad de  Adecuacion  Feedback  Motivacion  Disefioy ~ Usabilidad Accesibilidad Reusabilidad
contenidos de los presentacion

objetivos de

aprendizaje

Figura 8. Puntaje general obtenido sobre las variables de estudio LORI
Fuente: Elaboracién propia.

Retomando la pregunta de investigacién: ;En qué medida la plataforma de aprendizaje
virtual EPIC LMS cumple con los estdndares de calidad tecnolégica y usabilidad, y
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como estas variables ejercen influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje?, se
puede afirmar que EPIC LMS se posiciona como una plataforma que cumple con ciertos
estdndares de calidad tecnolégica y usabilidad pero presenta un nivel bajo en otros, no
menos importantes.

Se detalla a continuacién a través de la descripcién del grafico general expuesto
anteriormente. Los estdndares de calidad como EAV que EPIC LMS cumple, a través de
la valoracién positiva en la investigacién son:

e Calidad de contenidos adecuados para dicha instancia de aprendizaje,
e Adecuacion de los objetivos de aprendizaje,

e Usabilidad, y

e Reusabilidad.

Por otro lado, los estdndares que la plataforma no cumple u obtiene una cualificacién
insuficiente son:

e Feedback,

e Motivacién, y

e Accesibilidad; dejando en instancias intermedias la valoracién de “disefio y
presentacién”.

En conclusién, se encontré que las variables mejor calificadas fueron: usabilidad y
reusabilidad. Por otro lado, aquellos estindares deficientes fueron el feedback,
motivacién y accesibilidad.

Por otro lado, segtin Garcfa (2006), la educacién a distancia transida la era definida como
el “aprendizaje flexible inteligente”, esto quiere decir que la tecnologia debe propiciar
ambientes diversos de aprendizaje soportados a través de Internet y apoyando el
concepto de “educacion en todos lados, a toda hora”. Teniendo en cuenta estos
postulados, EPIC LMS todavia se encuentra un paso mds atras, debido a que no estd
desarrollada la adaptacién del software a los diferentes dispositivos méviles.

Por dltimo, respecto a la herramienta como medio o entorno virtual de aprendizaje y
tomando en cuenta las opiniones de los usuarios, se puede afirmar que el sistema todavia
no logra al méximo sus capacidades y potencialidades, para lograr un desarrollo
provechoso se debe pensar un modelo desde la virtualidad, con herramientas pensadas en
la construccién colaborativa de conocimientos y el comportamiento plenamente activo
de los usuarios que intervienen en la instancia de aprendizaje, de esta manera se podra
apoyar y potenciar el punto fuerte del EAV que estd basado en la estructura, la
navegabilidad, usabilidad y presentacién visual.

A fines de ampliar la investigacién realizada y seguir contribuyendo en los futuros
desarrollos, se propone complementar es estudio a través de la recopilacién de
informacién en otras Universidades para realizar una comparacién de resultados y
conocer las posibilidades de implementar Recursos Educativos Abiertos. Ademas, se
sugiere indagar profundamente en el uso y necesidades de herramientas de comunicacién
e interaccién para contribuir al desarrollo e implementacién de las mismas en la
plataforma.
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Introduccion

Si bien las universidades han centrado tradicionalmente el proceso de ensefianza-
aprendizaje en la transmisién a los estudiantes de unos conocimientos
fundamentalmente tedricos, este modelo ha dejado de ser viable en la tltima década. Los
avances tecnolégicos y los cambios continuos en el entorno laboral exigen que los
titulados hayan adquirido, ademds, competencias, capacidades y habilidades que les
permitan desenvolverse a través del aprendizaje auténomo. Por tanto, en el entorno
europeo la atencién se volcé hacia el aprendizaje. Este es el eje de la Declaracién de
Bolonia (Ministerios Europeos de Educacién, 1999), que promueve el Espacio Europeo
de Ensefianza Superior (EEES), y que se pretende popularizar a escala mundial.

Una encuesta realizada a docentes economistas de los EE.UU. para establecer como
ensefiaban en los distintos niveles y tipos de formacién superior en los afios 1995 y 2000,
concluy6 que los métodos de ensefianza habfan cambiado muy poco. En concreto, atin
estaban dominados, en aproximadamente un 85% del tiempo, por presentaciones de clase
que ellos denominan chalk and talk, es decir, lecciones magistrales y pizarra como tnicos
métodos de ensefianza (Becker y Watts, 1996, 1998, 2001; Belden, 1992; Benzinger y
Christ, 1997).

Como reaccién parcial a estos resultados y las criticas asociadas a tal situacién, durante
los altimos afos los académicos han considerado seriamente métodos alternativos para
la ensefianza de estas disciplinas. Fundamentalmente, éstos promueven una participacién
activa del estudiante que se convierte en el eje del proceso ensefanza-aprendizaje. En
este sentido, y como indica Romero (2001), es indispensable que en la practica docente
exista una retroalimentacién entre profesor y alumno. La transmisién de conocimientos
por parte del docente al alumno debe acompafiarse de un proceso en sentido inverso,
esto es, del alumno al profesor, a través del cual este Gltimo pueda identificar deficiencias
en el aprendizaje estableciendo unas actuaciones correctoras oportunas.

Este trabajo analiza la utilidad de la técnica docente denominada one minute paper en el
resultado académico obtenido por los alumnos matriculados en la materia Contabilidad
financiera II, correspondiente al 3° curso del Grado de Administracién y Direccién de
Empresas de la Universidad de Santiago de Compostela (Espafia) durante el curso
académico 2011-2012. Cabe notar que este alumnado constituye la primera promocién
que realiza todos sus estudios universitarios bajo el nuevo entorno de aprendizaje
propuesto por el EEES.

En particular, se realiza un estudio empirico a nivel estadistico para analizar en qué
medida la técnica del ome minute paper ha permitido una mejor asimilacién de los
contenidos tedricos de la materia y, en consecuencia, ha contribuido positivamente a que
los alumnos la aprueben. En definitiva, se trata de verificar empiricamente si, como
indican Lerfs y Sein-Echalice (2009), Beltran, Pereira y Sdez (2011), y Lucas (2010), el
one minute paper configura una de las técnicas de innovacién docente més eficaces en las
aulas universitarias.

Este trabajo contribuye a la literatura académica de dos formas. En primer lugar, la
investigacién realizada presenta evidencia empirica utilizando una amplia muestra de
alumnos universitarios en relacién con la técnica docente del one minute paper. A nuestro
juicio, los trabajos académicos previos han adoptado un enfoque predominantemente
tedrico y no tanto empirico. De hecho, en el contexto espafiol, sélo se encuentran los
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trabajos de Rivero, Rivero y Gil (2000), Séez y Rodriguez (2003), Beltran, Pereira y Saez
(2011), y Sdez, Beltrdn y Garrido (2010). Todo ello es especialmente més destacado en el
ambito de la contabilidad, la cual constituye un area de conocimiento presente en el plan
de estudios de cualquier grado universitario relacionado con la gestién empresarial.
Como indican Garcfa-Benau y Zorio-Grima (2012), la investigacién en el area contable
se ha centrado mas en otras cuestiones de analisis y no tanto en aquellas vinculadas a la
docencia.

En segundo lugar, aunque se centre en una universidad espafiola, este estudio representa
una experiencia docente que puede extrapolarse a otros dmbitos académicos, por
ejemplo, en centros extranjeros. Ello es debido a que su propésito fundamental es
alcanzar un 6ptimo aprendizaje por parte del estudiante, objetivo que es universal entre
los docentes. De hecho, este trabajo constituye una buena referencia para la aplicacién de
una innovacién docente en el aula que consume pocos recursos y tiempo, sobre todo, en
relacién a la carga de trabajo que puede generar entre los docentes responsables de una
materia.

El articulo se estructura del modo siguiente. Tras este apartado introductorio, el
epigrafe siguiente expone la técnica de one minute paper, haciendo referencia no sélo a sus
objetivos y funcionamiento en un contexto universitario sino también a sus ventajas e
inconvenientes, sobre todo, frente a otras metodologfas tradicionales de ensefianza. El
apartado tercero presenta el estudio empirico realizado a través de la descripcién de la
muestra y la exposicién y comentario de los principales resultados obtenidos. El trabajo
finaliza con un epigrafe que recopila las principales conclusiones obtenidas.

1. El One Minute Paper como Técnica Docente
Universitaria: Caracterizacion

Hasta tiempos recientes, el docente podia limitar su labor de control en la asimilacién de
contenidos a formular diversas cuestiones en voz alta a los alumnos durante el desarrollo
de la clase, y cuya respuesta por parte de estos debfa ser, generalmente, corta, inmediata
y directamente relacionada con la teorfa expuesta. Con la aplicacién de la técnica de one
minute paper, ello se puede formalizar en papel y otorgarle una contrapartida en la
evaluacién académica del alumno, pudiendo su resolucién ser una actividad totalmente
voluntaria para éste.

Como sefialan Sdez y Rodriguez (2003), el one minute paper hace referencia a un conjunto
de técnicas docentes, también conocidas como papel al minuto, que, con caracter general,
implican la resolucién de un conjunto limitado de cuestiones una vez finalizada una
sesién de clase. En particular, su aplicacién original consiste en la respuesta a dos
preguntas por parte de cada alumno a la conclusién de una clase. Una de las cuestiones
hace referencia a aquello que consideran més relevante o le ha gustado mas de lo
explicado en esa sesi6n, mientras que la otra se refiere a lo que les ha resultado mas
dificil o confuso. En cualquier caso, como expone Morales (2011), estas preguntas
siempre deben tener una redaccién clara, de respuesta abierta y breve, asf como referida
a la percepcién del alumno sobre unos contenidos explicados en la clase que ha finalizado
u otras actividades realizadas (por ejemplo, trabajos). Posteriormente, el profesor recoge
los cuestionarios y los revisa para, en la siguiente sesién, compartir/debatir con los
alumnos sus respuestas.
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Como indican Chizmar y Ostrosky (1998), el one minute paper es una técnica que favorece
la participacién activa del estudiante en el proceso de ensefanza, mientras que Rivero,
Rivero y Gil (2000), Romero (2001) y Séez, Beltran y Garrido (2010), destacan que
constituye un buen complemento de la leccién magistral para mejorar la calidad docente.

Dada este estructura, el one minute paper se puede definir como una técnica que permite
disponer de un indicador inmediato sobre la evolucién de los alumnos en la asimilacién
de los contenidos impartidos en el aula y, al mismo tiempo, sobre la eficacia en el
desarrollo de la labor docente. De este modo, se podrian tomar medidas correctoras
oportunas en aras de mejorar el rendimiento académico y conseguir un O6ptimo
aprendizaje (Felder, 1992).

No existe unanimidad sobre quién propuso el one minute paper originariamente, si bien la
literatura académica se refiere al profesor Charles Schwartz de la Universidad de
Berkeley como su principal precursor (Stead, 2005). Asimismo, la Universidad de
Harvard también contribuyé a su popularidad a través de la celebracién de unos
seminarios (Harvard Assesment Seminaries) que pretendian, en términos generales, la
mejora de la labor docente para alcanzar un 6ptimo aprendizaje por parte del alumnado.
Fruto de estas sesiones de trabajo, se propuso, entre otras técnicas, el one minute paper
como un método de evaluacién sencillo y con bajo coste de implantacién y desarrollo en
el aula, el cual podia contribuir significativamente al logro de dicho objetivo académico.

Como indican Lerfs y Sein-Echalice (2009) y Morales (2011), el one minute paper
constituye una innovacién modesta y simple (low-tech) que puede generar resultados
muy positivos en términos de aprendizaje. De hecho, Angelo y Cross (1993) indican que
es una técnica ampliamente utilizada en las aulas universitarias y, por ejemplo, Light
(1990) lo cifra en 200 docentes en la Universidad de Harvard y Cross (1996) en mas de
400 tan solo sels anos después, esto es, en un breve espacio de tiempo se amplié
notablemente su nivel de utilizacién.

El one minute paper es flexible en su disefio, pudiendo incorporar cuestiones que
conlleven la identificacién de conceptos clave, la formulacién de ejemplos, la realizacién
de propuestas de mejora al docente para mejorar la comprensién de contenidos, la
redaccién de ideas/opiniones sobre el tema abordado, etc. Asi, Draper (2007) propone
una tipologfa basada en la formulacién de tres tipos de preguntas: de retroalimentacién
sobre lo que considera més relevante o confuso de la clase, de contenidos explicados en la
misma, y de reflexion sobre los mismos. De hecho, esta es la referencia utilizada en este

estudio para el disefio del one minute paper.

Finalmente, cabe notar que la aplicacién de la técnica de one minute paper puede suponer
una serie de ventajas e inconvenientes. En este sentido, su disefio e implantacién en el
aula puede consumir poco tiempo al docente y, al mismo tiempo, le permite llevar un
registro “encubierto” de la asistencia a clase si no plantea los cuestionarios
anénimamente. En relacién con esto tltimo, no existe una posicién tnica, siendo cada
profesor el que decide sobre la conveniencia o no de que los alumnos pongan su nombre
en los cuestionarios que realizan. Como indica Morales (2011), la obligatoriedad de
poner el nombre puede contribuir a que el alumno se comprometa en mayor medida con
sus respuestas, esto es, adquiera una responsabilidad en la realizacién de esta actividad.
Ademds, ello es totalmente imprescindible si su resolucién tiene una contrapartida en la
evaluacién final.
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Centrdndonos en su estructura, el one minute paper permite que los alumnos trabajen
competencias como son, por un lado, el andlisis y la sintesis de contenidos, y la
comunicacién oral y escrita, y por otro, en determinados contextos, la resoluciéon de
problemas y el sentido ético. Ello es especialmente importante en contextos académicos
en los cuales priman exdmenes basados en preguntas tipo test, por ejemplo, debido a la
existencia de grupos numerosos, que no permiten la materializaciéon de la reflexiéon del
alumno en comentarios escritos y estructurados para la resolucién de problemas.

Esta técnica también facilita la identificacién de aquellos contenidos que no han sido
total y/o correctamente asimilados por los alumnos, en especial, entre aquellos que
tienen dificultades para plantear sus “problemas” oralmente en el desarrollo de la clase.
Asi, una adecuada implantacién del one minute paper contribuye a la creaciéon de un “clima
de confianza” en el aula a través del cual los alumnos perciben el interés o involucracién
del profesor en su asimilacién de conocimientos. De hecho, este entorno favorable de
aprendizaje puede ser aprovechado para el planteamiento de otras actividades de grupo
como, por ejemplo, permitir que los alumnos comenten sus respuestas a las preguntas
planteadas en el cuestionario con sus compafieros antes de su entrega (Angelo y Cross,
1993; Graeft, 2010; Morales, 2011). Ademds, el comentario a posterior: del profesor sobre
las repuestas de los alumnos en los cuestionarios realizados, no tiene porqué aludir
exclusivamente a contenidos sino también a otros aspectos tales como los hébitos de
estudio, la ética profesional, etc., lo cual puede enriquecer el aprendizaje (Morales, 2011).
Sobre esta aspecto, también cabe destacar que los alumnos con mayores dificultades para
poder participar en el aula, pueden recibir los comentarios del docente a través del
correo electrénico si éste lo considera mas adecuado (Lucas, 2010).

En relacién con lo anterior, otra ventaja del one minute paper es que facilita la interaccién
con los alumnos, sobre todo, cuando se trata de grupos con un tamaifio importante.
Ademds, su aplicacién sistemdtica a lo largo del curso académico puede generar un
continuo interés del alumno por el desarrollo de la clase puesto que “intuye o sabe” que,
a su conclusion, se realizard un one minute paper (Sdez y Rodriguez, 2003). De hecho,
parte de las cuestiones que se resuelven a través de esta técnica pueden ser utilizadas en
los exdmenes oficiales de la materia, como asi establecieron Siez y Rodriguez (2003) en
su estudio para alumnos de la Universidad de Vigo y también se aplica en este estudio
focalizado en la Universidad de Santiago de Compostela.

En relacién con los inconvenientes asociados a esta técnica, en primer lugar, se debe
indicar la generacién potencial de un sentimiento de frustracién en el docente cuando
verifica, a través del one minute paper, que el nivel de conocimientos del alumnado estd
muy alejado del que espera o considera conveniente (Séez y Rodriguez, 2003). Ademds,
esto puede agravarse cuando la revisién de los cuestionarios consumen una gran
cantidad del tiempo en la jornada laboral del docente al tener aulas masificadas y/o ser
el tnico docente en la materia. Como sefiala Romero (2001), ello puede paliarse con la
realizaciéon de un menor ntimero de cuestionarios (por ejemplo, uno por tema en lugar de
uno por sesién de clase), una revisién por muestreo aleatorio, y/o la utilizacién de
nuevas tecnologfas en su realizacién y entrega por parte de los alumnos. Con respecto a
esto ultimo, Chiznar y Ostrosky (1998) calcularon que la revisién de los one minute papers
en un clase de 24 alumnos consume una hora si estos se realizan en papel, mientras que
se reduce a 15 minutos utilizando un soporte informdtico.
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Focalizdndonos en los alumnos, una desventaja que puede generarse en la aplicaciéon de
esta técnica se refiere a que estos identifiquen el one minute paper como una técnica que
implica pruebas periédicas de la materia y no “ejercicios” que le permiten una mejor
comprension de los contenidos.

Ademas, el contenido del cuestionario, esto es, las preguntas que contienen a juicio y
eleccién exclusiva por parte del docente, pueden no corresponder con aquellos
contenidos que los alumnos perciben como mas dificiles o complejos, o con aquellos que
pueden asimilarse en el curso de la sesion sin necesidad de un tiempo de estudio a
posteriori como trabajo personal del alumno fuera del aula. En consecuencia, el docente
puede obtener una importante tasa de abandono de la materia o, en particular, en la
realizacién de los cuestionarios, cuando el alumno no obtiene buenos resultados en los
primeros que realiza, considerando que ya le restan pocas opciones para aprobar la
materia, o directamente no participa en éstos, al no estar dispuesta a realizar un estudio
continuo e intensivo de los contenidos. Como sefnalan Siez y Rodriguez (2003), esta
situacién puede verse agravada si el docente no considera los resultados obtenidos en los
cuestionarios realizados como un ftem de evaluacion en la calificacion final del alumno.

En definitiva, como técnica docente, el one minute paper no garantiza buenos resultados
per se, siendo necesario que el docente establezca, previamente a su aplicacién, los
pardmetros bésicos que se adecuan al perfil de alumnado objetivo. Ello permitird
aprovechar las ventajas asociadas a su utilizacién en la docencia y neutralizar cualquiera
de los inconvenientes descritos, con el objetivo final de incrementar su eficacia en el
rendimiento académico.

2. Estudio Empirico

2.1. Contexto de investigacion

Este estudio analiza la utilizacién de la técnica de one minute paper en la materia de
Contabilidad Financiera I, correspondiente al 3° curso del Grado de Administracién y
Direccién de Empresas de la Universidad de Santiago de Compostela en el curso
académico 2011-2012. Esta materia se imparte en el primer semestre, por parte de dos
docentes, y su alumnado se distribuye en tres grupos expositivos (EXPo1, EXPo2 y
EXPo03) y seis grupos interactivos (Io1, I02+103, 105, [06+107, 109 e 110+I11). Se ha
identificado cada grupo expositivo e interactivo con su denominacién original dentro del
organigrama académico utilizado en la Facultad de Ciencias Econémicas y
Empresariales de la Universidad de Santiago de Compostela.

La efectividad de la labor docente esta condicionada por la aplicaciéon de un conjunto
diverso y coordinado de técnicas (Becker, 1997). En este sentido, en la asignatura se
utilizé la leccién magistral en las sesiones expositivas, y la realizacién de diversas
actividades (incluyendo el one minute paper) en las sesiones interactivas. Romero (2001)
considera que estas técnicas son tradicionales dado que no implican la utilizacién de
nuevas tecnologfas, si bien en este estudio también se aplicaron éstas ultimas con la
asistencia tutorial a través del correo electrénico y con la implantacién de un campus
virtual para el seguimiento de la materia. En cualquier caso, como también destaca este
autor, lo tradicional no es sinénimo de anticuado ni implica una ausencia de validez
académica, ya que lo relevante es la aplicacién adecuada de las técnicas y la capacidad del
docente de dotarlas de una flexibilidad suficiente para corregir deficiencias en el proceso
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de ensenanza-aprendizaje. Consecuentemente, la leccién magistral sigue siendo un
método adecuado cuando no sélo se limita a transmitir conocimientos, por ejemplo,
apoyandose en la aplicacién de la técnica de ome minute paper, el cual permite una
retroalimentacién profesor-alumno en la asimilacién de los contenidos (Harwood, 1996;
Cantillon, 2003), y en la realizacién de practicas y discusiones que fomentan una actitud
proactiva y motivada del alumno.

El programa académico contempla dos sistemas de evaluacién académica: unica y
continua. Asi, la evaluacién tnica supone solamente la realizacién de un examen teérico
y préctico en las fechas oficiales establecidas por la universidad, cuya puntuacién
maéxima es 7 puntos, siendo necesario obtener un minimo de 5 para aprobar la materia,
supeditado ello a que el alumno alcance la puntuacién minima exigida en cada parte
(teorfa y practica).

Por su parte, el sistema de evaluacién continua también implica la realizacién de este
examen y, a mayores, de otras actividades que tienen una puntuacién méxima de 3
puntos. Estas tltimas abarcan tres ftems: resolucién de précticas, individualmente o en
grupo (maximo: 0,75 puntos), participacién en clase (maximo: 0,75 puntos), y realizacién
de pruebas (méximo: 1,5 puntos). En relacién con las practicas, éstas se realizaron de dos
formas: 1) la actividad préctica se propone, resuelve y corrige en el desarrollo de la sesién
de clase; ii) la actividad practica se propone como trabajo personal del alumno fuera del
aula en el sesién previa a sus correccién en clase y también a través de una aviso en el
campus virtual de la materia. Por su parte, la participacién en clase conllevé la
realizacién, por parte del docente, de un registro de la intervencién de cada alumno en el
desarrollo de las sesiones. De esta forma, si el docente consideraba adecuada o vélida su
intervencion, realizaba una anotacién en su ficha. Finalmente, las pruebas se realizaron
sin previo aviso, durante el desarrollo de la clase, al comienzo o al final de la misma, y
correspondiendo cada una a un tema del programa académico, lo cual supuso realizar un
total de cinco (0,25 puntos/prueba).

Para aprobar la materia bajo el sistema de evaluacién continua, el alumno debfa obtener
5 puntos, correspondiendo un minimo de 38 al examen oficial, también supeditados a que
el alumno superase tanto la parte tedrica como practica en el mismo. Ademds, la
calificaciéon obtenida en las pruebas s6lo se consideraria si alcanzaba, como minimo, el
50% de la puntuacién establecida para cada una de ellas (0,12 puntos).

Focalizandonos en la aplicacién de la técnica de one minute paper, ésta comenzé con una
presentacién de la misma a los alumnos, la cual persegufa un doble objetivo: i) dar a
conocer este tipo de actividad como una herramienta para mejorar la asimilacién de
contenidos; y ii) impedir su identificacién con un examen o prueba ordinaria. Asi, se
explic6 la estructura del ome minute paper a realizar, el cual se corresponde con el
esquema propuesto por Draper (2007) que, como se expuso en el marco teérico, contiene
tres tipos de preguntas: retroalimentacion, contenido y reflexién (Anexo I). De acuerdo
con Drummond (2007), esta presentacién es un punto de partida indispensable para
alcanzar un buen grado de implicacién de los alumnos.

La realizacién del one minute paper tue totalmente voluntaria y sélo se plante6 al
comienzo de las sesiones interactivas, como forma de “ubicar y activar” al alumno ante la
clase practica que se iba a desarrollar utilizando los contenidos ya explicados
anteriormente en las sesiones expositivas. Asimismo, consumié un tiempo méaximo de 10
minutos, y se hicieron dos por cada uno de los cinco temas del programa. Se disefié un
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one minute paper diferente para cada grupo interactivo con el fin de evitar el “efecto copia”
de las cuestiones que contenfa, si bien se referfan a una misma idea o concepto para
evitar un sesgo de los resultados debido a un nivel de dificultad o exigencia diferente en
cada grupo. Ello fue necesario porque, aunque no se permitia que el alumno copiase las
preguntas del one minute paper en sus apuntes sino sélo en el papel que luego recogeria el
docente, éste s6lo abarcaba tres preguntas que podian faicilmente recordarse y
comunicarse a comparieros de otros grupos.

Su resolucién podia tener una contrapartida en la evaluacién del alumno pero sélo si lo
realizaba correctamente, esto es, a diferencia de un examen, no penalizaba la calificacién
del alumno o, dicho de otro modo, no impedia que alumno siguiese optando a la
puntacién méaxima (10 puntos). De este modo, se pretendia motivar al alumno a que
participase en los mismos, sobre todo, teniendo en cuenta que era la primera vez que se
enfrentaba a esta técnica. En concreto, su valoracién, que formaba parte del item
“resolucién de actividades practicas”, supuso valorar cada pregunta hasta un méaximo de
1 punto y, posteriormente, en funcién de la puntuacién total obtenida en el one minute
paper, se realizaba una, media o ninguna anotacién en la ficha del alumno (tabla 1). Cabe
notar que otra medida para motivar la participacién del alumno, se basé en garantizarles
que los exdmenes oficiales contendrian preguntas de los recogidas en los one minute

papers.

Posteriormente a su realizacién, el docente recogia todos los cuestionarios resueltos y
los revisaba para, en la siguiente sesién de clase, comentar las respuestas haciendo
hincapié en aquellos conceptos o ideas que no se habfan asimilado correcta y/o
suficientemente.

Tabla 1. Estructura de evaluacion del One Minute Paper

VALORACION OBTENIDA ) ANOTACION EN “REALIZACION DE
CALIFICACION s
EN ONE MINUTE PAPER ACTIVIDADES PRACTICAS
$-2,5 Bien 1
2,49-1,5 Regular 0,5
1,49-0 Mal 0
En blanco No sabe/no contesta 0

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 2. Perfil del alumnado en funcién del género y edad

TamaNo EDAD MEDIA
TOTAL HOMBRES MUIJERES
Grupos expositivos
EXpOl 56 20 36 20,11
EXpOQ 46 22 24 20,09
EXpOS 59 29 30 20,27
TOTAL 161 71 90 20,21
Grupos interactivos
Io1 16 4 12 20,56
lo2+1038 40 16 24 19,92
Ios 14 7 7 20,36
lo6+I107 32 15 17 19,97
Io9 24 8 16 20,21
I10+111 35 21 14 20,54
TOTAL 161 71 90 20,21

Fuente: Elaboracién propia.
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Como se puede comprobar en la tabla 2, el nimero de alumnos matriculados en la
materia ascendié a 161, representando las mujeres un 55,90% frente al 44,10% de los
hombres. Asimismo, la edad media fueron 20 anos. Atendiendo al tamaiio de cada grupo
interactivo, destacan los grupos 101 e 105 como los més reducidos con 16 y 14 alumnos,
respectivamente, y el grupo 102+103 como el més grande alcanzando los 40 alumnos. No
existen divergencias tan notables en el tamafio de los grupos expositivos, los cuales
presentan una media de 54 alumnos.

La mayorfa del alumnado opt6 por el método de evaluacién continua (85,09%) frente a la
Unica (14,91%). A priori, este resultado no resulta sorprendente porque estos alumnos
son la primera promocién que cursa su titulacién universitaria bajo la modalidad de
grado y, por tanto, desde el primer curso estan habituados a este tipo de evaluacién.

2.2. Andlisis de resultados

Como se indicé anteriormente, la evaluacién continua implica la realizaciéon de una serie
de actividades en las sesiones interactivas que, en global, suponen un méximo del 30% de
la calificacién final. La tabla 3 muestra que la puntuacién media obtenida a través de
estos items fue de 1,37. En particular, el alumno medio obtuvo 0,28 puntos por su
participacién en clase, 0,54 puntos por la realizacién de actividades practicas, que incluye
los one minute papers, y 0,55 puntos por las pruebas de contenido realizadas en clase. Por
tanto, la participacién en clase ha sido la actividad que en menor medida ha contribuido a
la calificacién final del alumno sujeto a evaluacién continua. En general, estos resultados
se mantienen en todos los grupos interactivos, si bien destaca el 105 que tiene la
participacién en clase media mds alta alcanzando los 0,44 puntos, y el 102+103 que
representa los valores medios més elevados en actividades précticas (0,68 puntos) y
pruebas (0,67 puntos).

Dado el rendimiento del alumno sujeto a evaluacién continua que se ha descrito, cabe
preguntarse qué papel representé la aplicacion de la técnica del one minute paper en el
mismo. De este modo, en la tabla 4 se recoge la tasa de participacién del alumnado en su
realizacién, mientras que en la tabla 5 se presenta la estadistica descriptiva de las
puntuaciones obtenidas.

Se realizaron un total de diez one minute papers a lo largo de todo el semestre, obteniendo
una participacién media préxima al 87% en el primero y casi del 91% en el dltimo. De
hecho, se observa una participacién no sélo alta sino bastante estable en todos los one
minute papers, destacando especialmente el grupo 109 donde todos (17 alumnos)
realizaron siete de ellos. Por tanto, dada esta implicacién del alumnado, parece que tanto
la exposicién de la técnica como su resolucién en el aula fueron bien recibidas generando
esta respuesta tan positiva.

El alumno podia obtener hasta un maximo de tres anotaciones positivas por cada one
minute paper que resolvia dentro del item “realizacién de actividades practicas”. El total
de anotaciones necesarias para obtener la puntuacién maxima finalmente fue 26. Este
valor fue determinado en funcién del maximo obtenido por el alumnado en todo el
semestre. Por tanto, si el alumno alcanzaba la anotacién méaxima (3) en al menos nueve
one minute papers, podia obtener los 0,75 puntos que representaba este apartado en la
evaluacién continua. Sin embargo, ningtn alumno obtuvo la anotacién méxima en todos
los one minute papers, tal y como se recoge en la tabla 5. No obstante, se puede comprobar
que su realizacién contribuyé en casi un 52% a la puntuacién total media alcanzada a
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través de las actividades, esto es, 0,28 puntos de un total de 0,54 puntos. De hecho, la
puntuacién media obtenida con los one minute papers es bastante similar en todos los
grupos, destacando el gran peso que representa en el 110+I11 con un 65,21%, si bien
también es en este grupo donde las préicticas presentan un menor valor medio (0,46
puntos).

Tabla 3. Estadistica descriptiva de las puntuaciones obtenidas por los alumnos sujetos a
evaluacién continua en las sesiones interactivas

NOTA EN SESIONES INTERACTIVAS
(30% DE LA CALIFICACION FINAL DE LA MATERIA)

GRUPOS INTERACTIVOS Total Participacién en  Realizacién de actv. Pruebas
(Max. 8 clase (Max. 0,75 précticas (Max. 1,5
puntos) puntos) (Max. 0,75 puntos) puntos)

Io1

Media 1,24 0,29 0,56 0,39
Max. 2,2 0,75 0,75 0,75
Min. 0,06 0 0,06 0
Desv. Estdndar 0,59 0,24 0,28 0,25
N 13 13 138 18
lo2+103
Media 1,55 0,25 0,63 0,67
Max. 3 0,75 0,75 1,5
Min. 0,01 0 0,01 0
Desv. Estdndar 0,61 0,23 0,16 0,34
N 37 37 37 37
Ios
Media 1,44 0,44 0,49 0,51
Max. 2,85 0,75 0,75 1,35
Min. 0,19 0,09 0,09 0
Desv. Estdndar 0,81 0,25 0,21 0,45
N 14 14 14 14
lo6+I107
Media 1,21 0,31 0,51 0,39
Max. 2,4 0,75 0,75 1,15
Min. 0,25 0 0,06 0
Desv. Estdndar 0,64 0,21 0,21 0,32
N 27 27 27 27
Io9
Media 1,48 0,26 0,57 0,65
Max. 2,6 0,75 0,75 1,25
Min. 0,4 0 0,22 0
Desv. Estdndar 0,66 0,27 0,17 0,36
N 17 17 17 17
110+111
Media 1,27 0,21 0,46 0,60
Max. 2,75 0,75 1,4 1,3
Min. 0,06 0 0,03 0
Desv. Estdndar 0,74 0,28 0,26 0,38
N 29 29 29 29
TOTAL
Media 1,37 0,28 0,54 0,55
Max. 3 0,75 1,4 1,5
Min. 0,01 0 0,01 0
Desv. Estdndar 0,67 0,25 0,21 0,36
N 137 137 137 137

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 4. Participacién en la realizacién de One Minute Papers

TAMANO GRUPO
1_1 1.2 2_1 2_2 5_1 3_2 4_1 4.2 5_1 5_2
I 13 13 13 12 13 13 12 13 12 12 12
ol 100% 100% 92,3% 100% 100% 92,3% 100% 92,3% 92,3% 92,3%
1094103 37 33 32 26 34 29 29 34 35 35 35
89,1% 86,4% 70,2% 91,8% 78,3% 78,8% 91,8% 94,6% 94,6% 94,5%
I 14 10 11 13 13 13 13 13 11 11 11
05 71,4% 78,5% 92,8% 92,8% 92,8% 92,8% 92,8% 78,56% 78,6% 78,56%
I 07 27 23 22 24 24 20 20 24 24 24 24
06107 85,1% 81,4% 88,8% 88,8% 74,0% 74,0% 88,8% 88,8% 88,8% 88,8%
T09 17 16 15 16 17 17 17 17 17 17 17
94,1% 88,2% 94,1% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
1104111 29 24 27 20 24 23 23 24 25 25 25
82,7% 93,1% 68,9% 82,7% 79,8% 79,5% 82,7% 86,2% 86,2% 86,2%
Total 187 119 120 111 125 115 114 125 124 124 124
86,8% 87,6% 81,0% 91,2% 82,4% 83,9% 91,2% 90,6% 90,6% 90,5%

Nota: la variable ompti_j se refiere al one minute paper correspondiente al tema 7z y ndmero j, donde

7 puede variar de 1 a 5 (5 temas) y jde 1 a 2 (2 one minute paper por tema). Fuente: Elaboracién

propia.

Tabla 5. Estadistica descriptiva de las puntuaciones obtenidas por los alumnos sujetos a

evaluacién continua a través de la realizacion de One Minute Papers

REALIZACION ONE REALIZACION
ONE MINUTE
GRUPO DE ACTV. MINUTE GRUPO DE ACTV.
. PAPERS*#*
PRACTICAS* PAPERS** PRACTICAS*
Io1 Io6+107
Media 0,56 0,25 Media 0,51 0,29
Max. 0,75 0,78 Max. 0,75 1
Min. 0,06 0,11 Min. 0,06 0,04
Desv. Est 0,23 0,19 Desv. Est 0,21 0,17
N 18 18 N 27 27
102+108 109
Media 0,63 0,26 Media 0,57 0,29
Max. 0,75 1 Max. 0,75 0,6
Min. 0,01 0,07 Min. 0,22 0,16
Desv. Est 0,16 0,15 Desv. Est 0,17 0,12
N 37 87 N 17 17
Ios T10+111
Media 0,49 0,26 Media 0,46 0,30
Max. 0,75 0,37 Max. 1,4 0,57
Min. 0,09 0,15 Min. 0,03 0
Desv. Est 0,21 0,07 Desv. Est 0,26 0,15
N 14 14 N 29 29
TOTAL
Media 0,54 0,28
Max. 1,4 1
Min. 0,01 0
Desv. Est 0,21 0,15
N 187 187

Nota: *max. 0,75 puntos. ** Puntuacién s/ act. practicas.

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la escala de valoracién del one minute paper descrita en un apartado

anterior, y como se puede comprobar en la tabla 6, la mayorfa de los cuestionarios, en

concreto, una media préxima al 75%, fueron calificados como “bien” o “regular”.
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Asimismo, destacan los malos resultados obtenidos en la realizacién del Gltimo one
minute paper (omps_2), lo cual entendemos que pudo ser motivado porque su realizacién
en la dltima semana lectiva coincidié con exdmenes y pruebas en otras materias. De
hecho, aislando éste, los resultados muestran cierta mejora en las puntuaciones
obtenidas, lo cual puede denotar un mayor grado de familiaridad con la técnica y la
materia a medida que avanzo el semestre.

Tabla 6. Resultados obtenidos por el alumnado a través de la realizacién de one minute
papers (nimero de respuestas)

OoOMP OMP OMP OMP OMP OMP OMP OMP OMP OMP
Ti_1 T1.2 T2.1 T2 2 T3_1 T8 2 T4 1 T4 2 T5_1 T5_2

TOTAL 119 120 111 125 115 114 125 124 124 124
Bien (1 anot.) 38 46 33 23 37 28 44 56 T4 37
Regular (0,5 anot.) 47 492 52 61 47 56 65 40 39 31
Mal (0 anot.) 34 32 26 41 31 30 16 28 11 56

Nota: la variable ompti_j se refiere al one minute paper correspondiente al tema i y ntiimero j, donde
i puede variar de 1 a 5 (5 temas) y j de 1 a 2 (2 one minute paper por tema).
Fuente: Elaboracién propia.

Atendiendo al tipo de pregunta que contiene cada one minute paper, las tablas 7, 8 y 9
muestran los resultados obtenidos. En particular, las preguntas tipo “retroalimentacién”
y “reflexién” se valoran con una anotacién cada una, de forma que si el alumno obtiene
un 1, se califica como “bien”, un 0,5, es “regular”, y un 0, se considera “mal”. Por su parte,
la pregunta tipo “contenido” también se valora con una anotacién, de forma que si el
alumno obtiene un 1, se califica como “bien”, y un 0, se considera “mal”. No existe una
anotacién intermedia [0,57 dada la naturaleza de la pregunta, esto es, es una pregunta
tipo test en la que el alumno s6lo debe responder si es verdadera o falsa, a diferencia de
las preguntas tipo “retroalimentaciéon” y “reflexién” que sf conllevan una justificacién.

Independientemente del tipo de pregunta, la mayorfa fueron calificadas como “bien” o
“regular”. Destacan los buenos resultados obtenidos en las preguntas “contenido”, lo cual
puede deberse a que su formato ya resulta familiar para los alumnos y no requiere que
justifiquen o redacten nada en su respuesta mas alla de poner “verdadero o falso”.
Ademds, ninguno dejé sin contestar este tipo de cuestién en ningtn one minute paper.

Tabla 7. Resultados obtenidos por el alumnado en las preguntas tipo “retroalimentacién”
en los One Minute Papers (nimero de respuestas)

retro retro retro retro retro retro retro retro retro retro
t1_1 t1_2 t2 1 t2 2 t3_1 t3_2 t4_1 t4_2 t5_1 t5_2

TOTAL 119 120 111 125 115 114 125 124 124 124
Bien (1 anot.) 57 71 45 42 30 20 82 61 111 46
Regular (0.5 anot.) 34 27 45 31 47 47 17 24 4 46
Mal (O anot.) 28 22 21 52 38 47 26 39 9 32

Nota: la variable “retroti_j” se refiere a la respuesta (bien/mal/en blanco) del alumno en el one
minute paper correspondiente, relativa al tema i y nimero j, donde i puede variar de 1 a 5 (5 temas)
y jde 1 a2 (2 one minute paper por tema).

Fuente: Elaboraciéon propia.
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Tabla 8. Resultados obtenidos por el alumnado en las preguntas tipo “contenido” en los
one minute papers (nimero de respuestas)

1_1 1.2 2.1 2 2 3.1 8.2 4.1 4.2 5.1 5.2

TOTAL 119 120 111 125 115 114 125 124 124 124
Bien (1) 93 82 84 108 86 97 106 108 98 72
Mal (0) 26 38 27 17 29 17 19 16 26 52

Nota: la variable “contenti_j” se refiere a la respuesta (bien/mal/en blanco) del alumno en el one
minute paper correspondiente, relativa al tema i y nimero j, donde i puede variar de 1 a 5 (5
temas) y j de 1 a 2 (2 one minute paper por tema).

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 9. Resultados obtenidos por el alumnado en las preguntas tipo “reflexiéon” en los
one minute papers (nimero de respuestas)

1_1 1_2 21 2 2 3_1 3_2 4_1 4_2 5_1 5_2

TOTAL 119 120 111 125 115 114 125 124 124 124
Bien (1) 47 61 33 21 72 61 49 76 94 68
Regular (0.5) 14 13 25 37 9 14 33 8 2 7

Mal (0) 58 46 53 67 34 39 43 40 28 49

Nota: la variable “reflexti_j” se refiere a la respuesta (bien/mal/en blanco) del alumno en el one
minute paper correspondiente, relativa al tema i y nimero j, donde i puede variar de 1 a 5 (5 temas)
yjde 1 a2 (2 oneminute paper por tema).

Fuente: Elaboracién propia.

En la exposicién de la técnica a los alumnos, el docente se comprometié a que una parte
de las cuestiones resueltas en los one minute papers serfan incluidas en las dos
convocatorias oficiales de examen que se celebran en el curso académico (la primera en
Enero y la segunda en Junio). Por tanto, un andlisis de la eficacia de esta herramienta
didactica pasa por comprobar en qué medida su resolucién por parte de los alumnos, y el
comentario posterior de sus respuestas en el aula por parte del docente, contribuyé a que
aquellos las respondiesen correctamente en los exdmenes. Para ello, en primer lugar, la
tabla 10 muestra una estadistica de ambas convocatorias de exdmenes, donde se
comprueba que los alumnos sujetos a evaluacién continua se presentaron y aprobaron en
mayor medida que aquellos que optaron por la evaluacién unica. Por tanto, las
actividades realizadas en el desarrollo de las clases, incluido el one minute paper,
entendemos que contribuyeron a la obtencién de mejores resultados entre estos
alumnos.

Tabla 10. Resultados obtenidos en los exdmenes oficiales (Enero y Junio de 2012)

1* CONVOCATORIA 2* CONVOCATORIA
(ENERO, 2012) (JUNIO, 2012)
Evaluacién Evaluacion Evaluacién Evaluacién
Total . P Total . .
Continua Unica Continua Unica
Matriculados 161 187 24 111 87 24
con derecho a examen
Presentados 126 124 2 67 64 3
(% s/matriculados) (78,26%)  (90,51%) (8,33%) (60,36%)  (73,56%) (12,5%)
Aprobados 50 50 0 26 25 1
(% s/presentados) (39,68%)  (40,32%) (0,00%) | (28,42%) (28,73%) (4,17%)

Fuente: Elaboracién propia.

Centrandonos en los alumnos de evaluacién continua, las tablas 11 y 12 muestran que
éstos obtuvieron, proporcionalmente a los maximos establecidos para cada parte del

79



M. Vivel-BUa, S. Fernandez-L6pez, R. Lado-Sestayo y L. Otero-Gonzélez

examen, una menor puntuacién en la practica que en la teoria en las dos convocatorias
de examen. En concreto, alcanzaron un 64% de la puntuacién maxima de la teorfa en
Enero (8 puntos) y un 60,4% de la establecida en Junio (5 puntos). Ello puede indicar que
el trabajo realizado a través del one minute paper para una mejor comprension tedrica de
los contenidos ha generado un resultado positivo, sobre todo, teniendo en cuenta que en
cursos académicos previos se obtenfa una muy reducida puntuacién en esta parte del
examen, esto es, el test. De hecho, ello fue una de las razones fundamentales que motivé
la aplicacién de esta técnica por parte de los docentes encargados de la materia.

Tabla 11. Estadistica descriptiva de las puntuaciones obtenidas por los alumnos sujetos a
evaluacién continua que se presentaron a la primera convocatoria oficial de examen
(Enero, 2012)

NOTA 1* CONVOCATORIA

TOTAL
DE EXAMEN OFICIAL (ENERO, 2012) o
. T (70% DE LA
Total Parte teorica Parte practica .
CALIFICACION
(Max. 10 (Max. 3 (Max. 7
FINAL)
puntos) puntos) puntos)
Media 4,86 1,92 2,94 3,40
Max. 9,6 3 7 6,72
Min. (0} (0} (0} (6]
Desv. Est 2,03 0,59 1,66 1,42
N 124 124 124 124

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 12. Estadistica descriptiva de las puntuaciones obtenidas por los alumnos sujetos a
evaluacién continua que se presentaron a la segunda convocatoria oficial de examen
(Junio, 2012)

NOTA 2* CONVOCATORIA TOTAL
DE EXAMEN OFICIAL (JUNIO, 2012) (70% DE LA
Total Parte tedrica  Parte practica CALIFICACION
(Max. 10 (Max. 5 (Max. 5 FINAL DE LA
puntos) puntos) puntos) MATERIA)
Media 5 3,02 1,98 3,5
Max. 7,85 4,6 4 5,49
Min. 1,9 1,5 0,1 1,38
Desv. Estandar 1,29 0,63 0,89 0,90
N 64 64 64 64

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla 18 permite concretar que la mayor tasa de aprobados para los alumnos de
evaluacién continua se da entre aquellos que han participado en todos los one minute
papers, tanto en la primera como segunda convocatoria oficial de examen, lo cual también
contribuye a reafirmar la eficacia de esta técnica docente. De hecho, a mayor nimero de
one minute papers realizados, comprobamos que menor es el niimero de estos alumnos que
no superan la parte test del examen.

El andlisis de en qué medida se produce una correspondencia entre la respuesta
correcta/incorrecta/en blanco de la pregunta en el examen oficial y la respuesta que
habia dado el alumno a esa misma cuestién cuando la resolvié a través del one minute
paper, mostré una importante reduccién en el nimero de respuestas incorrectas. Ello
implica que existe un porcentaje importante de alumnos que no resolvieron
correctamente la pregunta cuando hicieron el one minute paper correspondiente pero,
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posteriormente, si la acertaron en el examen oficial (77,39% en Enero y 87,67% en
Junio). Por tanto, se puede afirmar que el trabajo realizado en el aula por parte del
docente, una vez que revisaba los one minute papers resueltos por el alumnado, resulté
positivo para que comprendiesen mejor los contenidos preguntados y, en consecuencia,
no volvieran a “fallar” su resolucién en el examen oficial.

Tabla 13. Nimero de alumnos sujetos a sistema de evaluacién continua que realizaron
cada one minute paper

1 CONVOCATORIA 2° CONVOCATORIA
N° de EXAMEN OFICIAL EXAMEN OFICIAL
one Alum (ENERO 2012) (JUNIO 2012)
minute que los
papers  realizaron* No No
lizad Presentados’ Aprobados®? superan | Presentados* Aprobados® superan
realizados test?® test®
10 87 85 41 8 39 16 5
(63,50%) (68,55%) (88,06%)  (18,18%)| (60,94%) (25,00%)  (21,74%)
9 18 16 6 2 10 3 2
(13,14%) (12,90%) (4,84%)  (20,00%) | (15,62%) (4,69%)  (28,57%)
5 4 1 0 4 1 1
5 (8,66%) (3,22%) (0,81%) (0,00%) (6,25%) (1,56%)  (33,33%)
- 8 7 0 3 5 2 0
! (5,84%) (5,64%) (0,00%)  (42,86%) (7,81%) (8,12%) (0,00%)
6 6 1 3 3 2 1
0 (4,38%) (4,84:%) (0,81%)  (60,00%) (4,69%) (8,12%) (100%)
4 2 0 1 1 0 1
K (2,92%) (1,61%) (0,00%)  (50,00%) (1,56%) (0,00%) (100%)
1 1 1 0 0 0 0
* (0,73%) (0,81%) (0,81%) (0,00%) (0,00%) (0,00%) (0,00%)
2 1 0 1 0 0 0
’ (1,46%) (0,81%) (0,00%) (100%) (0,00%) (0,00%) (0,00%)
2 0 0 0 0 0 0
2 (1,46%) (0,00%) (0,00%) 0,00%) (0,00%) (0,00%) (0,00%)
3 1 0 1 1 0 1
! (2,19%) (0,81%) (0,00%) (100%) (1,56%) (0,00%) (100%)
1 1 0 0 1 1 0
© (0,73%) (0,81%) (0,00%) (0,00%) (1,56%) (1,56%) (0,00%)
TOTAL 137 124 50 19 64 25 11

Nota: *:% s/Max. = 137. 1: % s/Max. =124. 2: %s/presentados. 3: %s/presentados. 4: %
s/Max.=64. 5: %s/presentados. 6: % s/suspensos.
Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, la tabla 14 recoge un andlisis de diferencia de medias entre aquellos
alumnos de evaluacién continua que hicieron todos los one minute papers (1), esto es, diez,
los cuales representan el 63,5% del alumnado que opt6 por aquel sistema (87 alumnos), y
aquellos que no hicieron todos (0), considerando variables representativas de los items
evaluables bajo este sistema. Se utiliza el estadistico t para realizar el test de igualdad de
medias y, en su seleccién, se ha tenido en cuenta la prueba de Levene de igualdad de

varianzas.

De esta forma, los resultados muestran que existen diferencias significativas en grupo
importante de variables que confirman que los alumnos que hicieron todos los one minute
papers obtuvieron mejores / mayores puntuaciones medias tanto en su nota final del
trabajo desarrollado en las sesiones interactivas, como en cada uno de los items que se
evaluaron en aquellas, es decir, la participaciéon en clase, la realizacién de actividades
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practicas y las pruebas. Asimismo, atendiendo a las calificaciones obtenidas en la primera
convocatoria de examen oficial (enero), también se obtienen diferencias significativas y
favorables para estos alumnos. En conjunto, estos datos reflejan que la técnica de one
minute paper ha contribuido a la obtencién de un mejor rendimiento académico por parte
de este alumnado.

Sin embargo, las notas obtenidas en la segunda convocatoria oficial de examen (Junio)
no muestran resultados significativos, lo cual, a nuestro juicio, puede deberse al menor
ntimero de alumnos de evaluacién continua que tuvieron que presentarse a éste porque
ya habfan aprobado la materia en el examen anterior (Enero). Asimismo, otra posible
explicaciéon puede ser el importante intervalo temporal que transcurre entre la
finalizacién del primer semestre y este examen (6 meses), que puede restar eficacia a la
técnica entre aquellos alumnos que no habian afianzado suficientemente los contenidos.

Cabe destacar que todos estos resultados se mantienen cuando se consideran a los
alumnos de evaluacién continua que hicieron hasta nueve one minute papers (105
alumnos), que ya representan, en conjunto, el 76,64% del alumnado de evaluacién
continua, y cuando también se incluyen a los que resolvieron hasta ocho (110 alumnos),
lo cual ya supone considerar el 80,29%.

Tabla 14. Diferencia de medias entre alumnos que hicieron todos los one minute papers (1)
y aquellos que no hicieron todos (0) en cada uno itemes evaluables dentro del sistema de
evaluacién continua

EL ALUMNO HIZO
VARIABLES TODOSLOSONE  OBSEBS MEDIA T
MINUTE PAPERS
Nota obtenida en sesiones interactivas No 50 0,99  -5,48%%*
(Maximo=38 puntos) Si 87 1,59 0,000
Nota obtenida por participacién en clase No 50 0,17  -8,97%%*
(Maximo=0.75 puntos) Si 87 0,34 0,001
Nota obtenida por actividades practicas No 50 0,43  -5,38%%*
(Maximo=0.75 puntos) Si 87 0,61 0,000
Nota obtenida por realizacién de pruebas No 50 0,4 -38,89%**
(Maximo=1.5 puntos) Si 87 0,64 0,000
Nota total obtenida en el examen de Enero No 39 4,04 -8,26%%*
(Maximo=10 puntos) Si 85 5,11 0,001
Nota obtenida en el test del examen de Enero No 39 1,66 -3,53%%*
(Maximo=38 puntos) Si 85 2,04 0,000
Nota obtenida en la practica del examen de Enero No 39 2,27  -8,19%**
(Maximo=7 puntos) Si 85 3,25 0,001
Nota total obtenida en el examen de Junio No 25 4,37 -0,33
(Méximo=10 puntos) Si 39 4,48 0,744
Nota obtenida en el test del examen de Junio No 25 3,06 0,47
(Maximo=5 puntos) Si 39 2,99 0,638
Nota obtenida en la practica del examen de Junio No 25 1,85 -0,95
(Maximo=5 puntos) Si 39 2,07 0,343

Nota: *#% *%* * significativo al nivel 1%, 5% y 10%, respectivamente.

Fuente: Elaboracién propia.

3. Conclusiones

Fruto de la implantacién del Espacio Europeo de Ensefianza Superior (EEES), la mejora
del proceso de ensefianza — aprendizaje en el dmbito universitario ha provocado la
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busqueda de métodos alternativos y/o complementarios a los tradicionales, como, por
ejemplo, a la leccién magistral, para asf alcanzar una participacién activa del estudiante
en las aulas. En este contexto, se ha analizado la utilizacién de la técnica docente
denominada one minute paper en una materia de contabilidad y, particularmente, sus
implicaciones en el resultado académico por parte del alumnado sujeto a un sistema de
evaluacién continua.

En general, los resultados obtenidos muestran que un amplio porcentaje de alumnos
optaron por realizar un seguimiento y participacién continuada de la materia, incluyendo
la realizacién de one minute papers. Este hecho pone de relieve la eficacia docente en la
explicacién al alumnado de la técnica como herramienta para alcanzar una mejora en el
aprendizaje, realizada en el primer dfa de clase.

Atendiendo a las calificaciones obtenidas en los exdmenes oficiales, que incorporaron
preguntas previamente planteadas y corregidas en el aula a través del one minute paper, se
constat6 que los alumnos de evaluacién continua obtuvieron mejores resultados respecto
a aquellos que optaron por la evaluacién tnica y, por tanto, no realizaron ningin one
minute paper. De hecho, existe una mayor nimero de aprobados entre el alumnado que

habia participado en todos los one minute papers.
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Anexo I. ejemplo de one minute paper planteado en el
aula por parte del docente

GRUPO INTERACTIVO: FECHA:
NOMBRE Y APELLIDOS: NIF:

1) De las modalidades de reduccién de capital vistas en clase, scudl te parece mas
dificil y por qué? Razona tu respuesta en dos lineas como méximo.

2) No existe derecho de oposiciéon de los acreedores si la reduccién de capital
tiene por objetivo constituir o incrementar la reserva legal :Verdadero o Falso?

3) La letra de cambio es una aportacién no dineraria que no puede usarse en una
ampliacién de capital para compensar débitos en ella representados. ;Verdadero o FFalso?
Razona tu respuesta en dos lineas como maximo.
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Introduccion

En el mundo, la supervisiéon educativa ocupa un lugar de relevancia en la mayoria de los
paises, por constituir un elemento clave de la organizacién y funcionamiento del sistema
educativo, ya sea, como motor impulsor o por su obstaculizacién a los procesos de

mmnovacion.

La supervisién educativa, como componente del sistema educativo, no solo debe conocer
el sistema escolar, sino también programar cémo transformarlo y perfeccionarlo,
impulsando y orientando los esfuerzos en pos de incidir directamente en la calidad de la
Educacién (Pérez, 2003).

Para lograr lo antes expuesto, la supervisién educativa debe hacer énfasis en un aspecto
fundamental: su esencia pedagégica; al armonizar las tendencias, unificar criterios sin
uniformar la actuacién y establecer una convergencia de esfuerzos entre todos los
actores educativos.

Para que la supervisiéon educativa pueda responder a sus amplias responsabilidades
sociales y educativas, debe lograr resultados concretos en los factores personales y no
personales del proceso pedagégico, en especial, con el maestro y el estudiante, asi como,
en el curriculo y la ensefianza.

Sin embargo, desarrollar la supervisién educativa en estos tiempos resulta complejo,
porque:

e Los estudiantes actuales son distintos a los del siglo pasado en cuanto a
intereses y particularidades.

e La era del conocimiento exige nuevos métodos de enseflanza.

e La velocidad y cantidad de conocimientos que actualmente se generan, no
garantizan que el profesor o maestro domine todo el saber.

e Los elementos personales que intervienen en el proceso ensefianza-aprendizaje
(protesor-estudiante), han cambiado sus roles en el aula.

Esta realidad exige reflexionar sobre la supervisién educativa, ya que existen cambios e
innovacién en la actividad pedagégica profesional que implican el manejo de nuevos
escenarios de aprendizaje como son: la mezcla entre ensefianza presencial y ensefanza
virtual conocido como Blended Learning, las llamadas aulas virtuales y otros cambios en
las diferentes formas de docencia (Leone, 2012).

Por otra parte, segin Chirino (1986) las insuficiencias de la supervisién educativa son:

e No ha logrado la funcién técnica de asesoramiento y orientacién del proceso
educativo para asegurar su calidad y eficiencia.

e Prevalencia del aspecto administrativo y no a la parte técnico-pedagdégica.
e [Falta de capacitacién especializada del personal supervisor.

e [scasa dotacion de recursos materiales y financieros.

Estas insuficiencias atn prevalecen en la segunda década del siglo XXI, por tanto, se
necesitan cambios en la supervision educativa porque se ha transformado su realidad de
actuacion, surgiendo una necesidad evidente, su evaluacién continua.
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La evaluacién, adquiere un lugar especial para perfeccionar la supervisiéon educativa
porque permite establecer un contraste, sobre el que debe apoyarse la aplicacién correcta
de las nuevas normativas que regirdan los procesos de supervisién con fuentes de
informacién y estandares confiables (Mata, 2000).

La evaluacién facilita controlar continuamente el disefio y los efectos de la supervisién
educativa puesta en funcionamiento, con el objetivo de decidir el mejor camino para
seguir implantando nuevas formas y vias supervisivas, as{ como, corregir las
disfunciones aparecidas y reforzar los elementos positivos en orden de alcanzar la
calidad esperada.

Es objetivo fundamental de este articulo proponer indicadores que permitan evaluar de
manera sistemdtica la supervisiéon educativa a partir de la reflexion de cémo debe
realizarse este proceso en las condiciones actuales de cambio educativo.

1. Fundamentacion tedrica

1.1. Historia de Ia supervision educativa

La supervisién o inspeccién educativa es una funcién clave en los diferentes sistemas
educativos del mundo. La mayoria de los autores sittan o relacionan el nacimiento de la
supervisién educativa posterior a la Revolucién francesa en 1789, obviando que este
proceso ya se realizaba en formaciones econémicas anteriores como en China, Egipto y
Grecia (Ballestero, 1957; Pujol, 1970; Soler, 1992).

De lo anterior, se infiere que encontrar los verdaderos origenes de la supervision
educativa resulta una tarea investigativa compleja si se tiene en cuenta que sus
antecedentes histéricos dejan huellas a lo largo de los siglos. Sin embargo, segin el
estudio realizado por los autores, resulta una tendencia demostrable que el origen de la
supervisién educativa se encuentra a partir de la aparicién del Estado.

Lo anterior se justifica porque la Educacién tiene un caracter clasista que en mayor o
menor medida debe responder a los fines sociales pretendidos por una clase social, lo que
exige su control por determinadas autoridades. Los argumentos ofrecidos
anteriormente, no niegan los postulados que ubican el desarrollo de la supervisién
educativa a partir de la Revolucién francesa. al definirse con mayor claridad la
institucionalizacién de esta por el Estado con procedimientos para el seguimiento y
control de la Educacion.

En América Latina la supervisién educativa pasa a manos del Estado mediante leyes
sobre la Educacién (Larroyo, 1960:472): “...asi en Chile, la ley orgédnica de 1866; en
Meéxico, en 1867; en Uruguay, en 1877, entre otras. En Cuba,

... las primeras inspecciones escolares corrieron a cargo de la Sociedad Econémica de
Amigos del Pais (1793). Con el establecimiento en 1843 de un Plan General de Instruccion
Piblica para la Isla, la inspeccion pasa a manos del Gobierno Colonial. (Salcedo, Fuentes,
Lépez, Valiente y Camejo, 1998:8)
Desde entonces en las republicas latinoamericanas, predomina en general, un sistema
supervisivo centralizado, pues la educacién es funcién del estado y a este corresponde
dirigir y controlar la vida pedagégica (Larroyo, 1960)

En este decursar histérico, resulta necesario para la evaluacién de la supervision
educativa en las condiciones actuales, conocer principios propuestos en Latinoamérica
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para organizar la actividad supervisiva en la institucién escolar. Por ejemplo, en Cuba

(Vivanco, 1941) plantea que la organizacién de la supervisién educativa debe regirse por

los siguientes principios: primero, es filoséfica; segundo, es cooperativa; tercero, es

creadora; cuarto, es cientifica; y quinto, es efectiva.

v' La supervision educativa es filoséfica. Este principio refiere que la

supervisién educativa tendra como fin primordial buscar nuevas verdades. El
supervisor debe ser un gufa orientador del magisterio en la realizacién de los
més elevados fines sociales posibles. Por tanto, la supervisién se propondra
encontrar y descubrir continuamente los valores y metas de la Educacién, en
una sociedad que continuamente se transforma.

La supervision educativa es cooperativa. Este principio propone el trabajo
en equipo entre todos los supervisores hacia fines que son comunes. Los
diferentes funcionarios tienen que trabajar arménicamente, ya que, afrontan
problemas que son comunes y persiguen objetivos semejantes, y es
indispensable coordinar los esfuerzos de todos para el éxito mas completo de
su labor supervisiva y de la ensefianza.

La supervision educativa es creadora. Este principio sitta al supervisor en la
posicién de encontrar y despertar en los maestros el talento latente. Por eso, la
supervisién ha de infundir al maestro confianza en si mismo, alentdndolo y
procurando elevar la calidad de su trabajo de manera creativa.

La supervision educativa es cientifica. Este principio orienta a aplicar el
método cientifico al estudio del proceso de ensefianza, ajustando no solo la
labor del supervisor, sino la de los maestros bajo su direccién. El supervisor no
debe variar los procedimientos por medio de resoluciones caprichosas de
autoridades escolares, ni por disposiciones arbitrarias, sino que todo cambio o
innovacién estara guiado por un verdadero espiritu cientifico en aras de elevar
la calidad de la Educacién.

La supervision educativa es efectiva. Este principio se refiere a la eficacia de
la supervisién educativa, al resolver los multiples problemas de la ensefianza,
mediante la preparacién de los maestros en el uso efectivo de los medios de
enseflanza y otras herramientas para los fines que se destinan en la Educacién.

Resulta interesante la propuesta de Ruiz (1963) quien, a juicio de los autores, enriquece

los principios de (Vivanco, 1941) proponiendo para México los siguientes principios:

La supervisién debe ser una actividad eficiente. Debe alcanzar el objetivo
economizando tiempo y esfuerzo, pero ante todo, que los objetivos sean validos
y satisfactorios.

La supervisién debe ser una actividad cientifica porque:
v" Debe partir de problemas concretos.
v" Debe atacarlos de acuerdo con un método cientifico.

v' Debe existir una base cientifica y pedagégica para el comin
entendimiento de los que participan en la obra educativa.

88



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

v" Debe haber estimacién cuantitativa de los resultados y una
interpretacién objetiva de estos.

e La supervisién debe ser una actividad democrética porque:

v" Es estimulante en alto grado en lo que respecta a maestros, estudiantes,
padres de familia, autoridades, etc.

v" Es respetuosa de la iniciativa y de la personalidad de los maestros.
e La supervisién debe ser una actividad cooperativa porque:
v" Fija desde el primer momento la cooperacién més valiosa de cada quien.

v" Fija la responsabilidad individual en atencién a la autoridad y funcién
que se le confiera.

v Brinda a cada quien los elementos (patrones) para medir su propia
cooperacion.

e La supervisiéon debe distinguir las funciones docentes de las administrativas
para acentuar su actividad sobre las primeras.

e La supervisiéon debe girar invariablemente, aun en sus funciones
administrativas, alrededor del mejoramiento de la ensefianza.

e La supervisién debe ser perfectamente definida y debidamente organizada,
pues:

v" Contiene un programa concreto de objetivos.
V" Fija los medios para alcanzar dichos objetivos.
v" Establece un sistema de medicién de resultados.

Mas cercano a la actualidad, en Argentina, Nérici (1975) considera que la supervisién
educativa debe seguir los siguientes principios generales:

e Debe estructurarse sobre la base de una filosoffa de la Educacién, para ser
adoptada por el sistema educativo al que pertenece la escuela.

e Actuar democraticamente, en el sentido de que todos los que participan en el
proceso de ensenanza y aprendizaje tengan libertad de opinién, sean respetados
en sus diferencias individuales y estén convencidos de que deben actuar en una
forma o en otra, y no obligados a hacerlo.

e Incluir a todos, es decir, que todos los que intervienen en el proceso de
ensefianza y aprendizaje reciban orientacién y asistencia de la supervision.

e Ser cooperativa, para que todos los responsables de los resultados de la
ensenanza, o los que influyan en ellos, participen de las preocupaciones de la
supervisién y cooperen con ella en la buena marcha de la labor.

e Ser constructiva, para que todos aquellos a los que alcanza la supervisién
puedan ser lo que son, orientados, eso si, para que mejoren su actuacién,
cuando sea necesario.
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e Ser cientifica, para que la supervisién se base sobre planeamientos y constantes
evaluaciones de los resultados de su labor, a fin de que pueda haber
rectificaciones o modificaciones en dicha labor, siempre que sean necesarias.

e Ser objetiva, este principio es el complemento del anterior, ya que todos los
planes de trabajo deben derivar de una realidad educacional, para que no haya
imposicién de modelos que vengan a deformar ain mdas el proceso de
ensefianza y aprendizaje, en lugar de mejorarlo.

e Ser permanente, es decir que la supervision educativa debe actuar
continuamente y no sélo en algunos perfodos de la vida de la escuela. Siendo la
supervisién un proceso permanente, aumentan las posibilidades de hacer que
funcione més adecuada y eficientemente.

A pesar del tiempo transcurrido, la supervisiéon educativa, no ha desaparecido de los
sistemas escolares modernos, por el contrario, ha constituido una preocupacion
constante para politicos, administraciones gubernamentales, autoridades educacionales y
la sociedad.

1.2. La supervision educativa en la escuela actual

La escuela es un producto de la sociedad y la supervisién educativa es un producto de la
aparicién de la escuela. La supervisién, no sélo se emperia en conocer el sistema escolar
sino también en programar como cambiarlo, ella incide directamente en la calidad de la
educacién por ser, como se conoce, uno de los factores que mas claramente influye en su
ntcleo bésico, 1a escuela.

Hoy en dfa, la escuela se enfrenta a mayores exigencias por parte de la comunidad
debido a que todavia una parte importante de la educaciéon transcurre en este recinto,
que a pesar de sus insuficiencias no ha colapsado, pues sigue siendo un escenario
fundamental para educar a las nuevas generaciones.

Sin embargo, esta institucién que ha transitado por varias formaciones econémico-
sociales, ha llegado al siglo XXI con tareas rutinarias, jerarquicamente dependiente, con
respuestas lentas, tardfas, falta de autonomfa y de creatividad (IIPE-UNESCO, 2005).

La causa de lo anterior quizés esté en el acelerado perfodo de cambio que vive la ciencia,
especialmente la tecnologia, lo que ha provocado un marcado contraste con la situacién
de la Educacién, exigiéndole modernizar sus métodos y estilos.

La problematica anterior exige a la supervision educativa respuestas a este
cuestionamiento que influye sobre la calidad de la Educacién. Esto ha ido conformando
un debate entre el profesorado, los estudiantes, la familia y la comunidad, sobre el papel
que le corresponde a la supervisién educativa en la actualidad.

Este debate se centra directamente en la supervisién, porque la escuela se encarga de
ejecutar, implementar y cumplir las politicas educativas, donde casi nunca, tiene el
protagonismo necesario para decidir los programas, las tareas y misiones que le
corresponde, pero la supervisién debe controlar, asesorar, preparar y superar a los
actores para su correcta concrecién y compulsar el cambio e innovacién educativa del
pais (IIPE-UNESCO, 2005).

En los tltimos afios ha venido en aumento un menoscabo de la supervisién educativa
debido a varios factores, en especial el olvido de un elemento clave en la direccién
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...en la base de la institucién educativa se encuentran relaciones

de naturaleza pedagégica” (IIPE-UNESCO, 2005:6).

El olvido de esta base y un grupo de problemas que subsisten en la supervisién actual en

varios pafses de Iberoamérica ha contribuido a su deterioro y credibilidad. Por ejemplo:

La supervisién educativa que prevalece se sustenta en un modelo rigido de
organizacién, donde su concepcién y estructura restringe el desarrollo de
Innovaciones, tanto internas como externas.

Los equipos de supervisores carecen de creatividad, simplifican el entorno,
desconocen el verdadero diagnéstico de la comunidad, sus exigencias, las
necesidades educativas especificas y los cambios que van experimentando las
colectividades vecinas de la escuela.

Las inspecciones y/o supervisiones por una parte cultivan las auto-
complacencias o van al otro extremo, no ven los verdaderos problemas y
transgreden las funciones del director y del maestro.

No se tiene en cuenta que los educandos tienen un nuevo arquetipo humano
que estd mas interesado en tener experiencias interesantes y entretenidas que
acumular conocimientos (Martinez, Milano y Pedraza, 2012).

Las necesidades especificas de las escuelas son atendidas por la supervisién
educativa como cuestiones generales.

Los supervisores no siempre tienen presente las caracteristicas de cada
institucién educativa, su historia, sus integrantes, los recursos, los obstaculos,
los modos en que circula la comunicacién.

El proceso supervisivo se realiza de modo similar en cada institucién educativa
olvidando que cada una se personifica por sus profesores, estudiantes, familias,
estudiantes y comunidad donde no dan resultados las generalizaciones y la
traspolacién mecanica de un lugar a otro.

Lo anterior exige lograr un cambio en la mirada a la supervisién educativa entendido

como el conjunto de esfuerzos para fomentar el desenvolvimiento y la eficacia de las

instituciones educativas que asegure la relacién, en todos los sentidos, entre las

autoridades de ensefianza y las comunidades escolares. Por tanto incluye:

La estimulacién de cambios en la vida escolar, a partir del grado de
conocimiento (diagnéstico) y la planificacién de la escuela.

Asesoramiento al disefio del curriculum.

La organizacién funcional.

El uso de recursos humanos, materiales y financieros.
La extensién y calidad de los servicios.

El perfeccionamiento de los soportes profesionales, capacidad para identificar e
incorporar nuevas formas de trabajo.
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e La redefinicién de estrategias para preservar, desarrollar y divulgar la cultura
que se genera en los recintos universitarios.

Como consecuencia de lo anterior, se impone la necesidad de un proceso de cambio,
redimensionamiento y redefinicién de la supervisién educativa dirigida a satisfacer las
demandas que la sociedad establece a la Educacién, mediante la innovacién, mejora,
reforma o transformacién.

1.3. La supervision educativa y su evaluacion

La supervisién educativa no puede ser aquella que se encargue de ofrecer nuevas recetas
infalibles, solucién mdagica para todos los problemas y para todos los espacios si cada
centro educativo es una realidad compleja, especifica y singular (IIPE-UNESCO, 2005).

Lo anterior supone una supervisién educativa capaz de impulsar las transformaciones
educativas mediante la integracién de tres procesos que en la prictica estin
desarticulados, ellos son: la superacién profesional, el trabajo metodolégico y la gestién
de direccién.

La supervisién educativa puede influir en la integraciéon de los procesos mencionados
anteriormente si logra situar a la institucién educativa en condiciones de avanzar hacia
los objetivos estratégicos, tales como:

e Alcanzar la calidad en los diferentes procesos.
e Contribuir al cambio educativo.

e Asegurar equidad, pertinencia del curriculo.

e Profesionalizar las acciones educacionales.

Por tanto, la supervisién educativa que exigen los tiempos actuales debe ser aquella que
potencie:

e El liderazgo educacional mediante practicas para convenir, acompaiar,
comunicar, motivar y educar a todos los actores en la transformacién educativa
con el apoyo de los diferentes lideres pedagdégicos. Impulsar practicas
pedagégicas innovadoras a partir de la facilitacién, la negociacién, cooperacién
y formacién permanente de los docentes, directivos y los propios supervisores.
Los resultados de este liderazgo pedagégico han de cosecharse en la escuela
mediante el logro de sus objetivos.

e Espacios para el desarrollo de competencias claves para todos los actores del
sistema educacional (colectivo de profesores, colectivo de estudiantes, familia y
comunidad), que contribuya a promover una institucién educativa inteligente y
rica en propuestas y creatividad, que estimulen la participacién, la
responsabilidad de todos los actores en la formacién de una nueva generacién
més humana y con mayor compromiso social.

e La creacién de diferentes estrategias de gestién educativa que promuevan
soluciones a los procesos de ensefianza mediante la identificaciéon de problemas
y la generaciéon de redes de intercambio de experiencias y nuevos
conocimientos.
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e El desarrollo de una instituciéon educativa abierta al aprendizaje de todos sus
integrantes mediante el desarrollo cotidiano de la cultura que se genera en su
interior a través de la superacion, el trabajo metodolégico y la investigacion.

e K] desarrollo de un pensamiento estratégico, para innovar en funcién del logro
de sus objetivos educacionales, favoreciendo la claridad de metas y
tundamentando la necesidad de transformacién.

e K] fomento de valores, creencias, tradiciones propias y genuinas, acerca de lo
que se hace en la institucién educativa.

e Supervisores con la autoridad acorde con su cargo en las practicas
correspondientes (profesién) (Shohet, 2011).

Para lograr las exigencias anteriores se requiere de una evaluacién permanente y
simultdnea a su efectividad en su concepcién y desarrollo, de acuerdo con las estrategias
que se consideren mds oportunas. Esta evaluacion se puede llevar a cabo de manera
sistemdtica, durante todo el proceso de supervision.

La evaluacién como elemento comin en cualquier actividad docente puede aplicarse a la
supervisién educativa pues constituye un proceso que valoriza criticamente la accién en
funciéon de los objetivos previstos, con la finalidad de renovar y mejorar
permanentemente este componente del sistema educativo (Alvarado, 1990) de manera
muy variada.

Por tanto, los autores, consideran la evaluacién de la supervisién educativa como aquel
proceso sistemdtico que permite establecer juicios de valor acerca de esta como totalidad,
es decir de las politicas, las estrategias generales, los procesos particulares que le son
inherentes y el estado y efecto de su aplicacién, a partir de una informacién obtenida
mediante indicadores que posibilite la adopcién de decisiones encaminadas a elevar la
pertinencia, estabilidad y procesos para su gestién.

La supervisién educativa se puede evaluar durante su implementacién de manera
sistemadtica y parcial a partir de indicadores que se pueden construir.

2. Método

La investigacién se concibe y desarrolla sobre la base filoséfica marxista y la
metodolégica general que ofrece el Materialismo Dialéctico e Histérico, concepcién
cientifica del mundo que permite el andlisis multilateral de los fenémenos sociales en
general y de los educativos en particular. En ella se utilizan métodos del nivel tedrico,
del nivel empirico-experimental y del estadistico.

Del nivel teérico:

e Meétodo histérico-16gico: Para el andlisis de los antecedentes histéricos y
fundamentos de la Supervisién educativa.

e Meétodo analitico-sintético: Para conocer el objeto a partir de su
descomposicién mental en partes, estudiar su comportamiento y arribar a
conclusiones.
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e Método enfoque de sistema: Para estructurar los indicadores en cada
dimensién.

2.1. Muestra

La poblacién tomada fueron 15 directores de escuelas del municipio de Cifuentes y 2
supervisoras para un universo de 17 sujetos. De ellos se tom6 los 17 para un 100%.

2.2. Descripcion del proceso de construccion de los indicadores

El modelo inicial de indicadores no se construyé mecanicamente, sino que se inicié con
una primera version realizada a través de la adecuacién de la supervisién al municipio de
Cifuentes teniendo en cuenta, las caracteristicas, necesidades, posibilidades y exigencias
tuncionales del organismo, en el marco de un proceso de andlisis colectivo de propuestas
y aproximaciones sucesivas, en el que participaron los 17 miembros seleccionados como
muestra.

La primera versién comenzé a estructurarse en las propias sesiones de presentaciéon y
andlisis de los indicadores, las cuales se caracterizaron por el marcado contraste entre la
aceptacién general que recibi6 la versién y la fuerte oposicién a la denominacién dada a
cada dimension.

Los argumentos en contra no atacaban las ideas expresadas por cada sujeto, sino la
complejidad que suponfa su utilizacién en la prictica. En estas discusiones surgieron las
primeras propuestas de adecuaciéon de la primera version, entre las que se presentd
incluso la sugerencia de denominar las cinco dimensiones, respectivamente, con los
nombres de “planificacién”, organizacién, “ejecucién” y “control” e impacto de la
supervision.

Al calor de los debates se logré precisar que en el momento actual evaluar la supervisién
educativa significa:

e Un proceso sistematico que permite establecer juicios de valor acerca de la
supervision.

e La evaluacion debe abarcar la supervision en su integralidad, es decir de las
politicas, las estrategias generales, los procesos particulares que le son
inherentes y el estado y efecto de su aplicacién.

e Obtener la informacién a través de indicadores que posibilite la adopcién de
decisiones encaminadas a elevar la pertinencia, estabilidad y procesos para su
gestion.

e Los cambios que experimenta la conducta personal, en el clima socio-
psicolégico creado en la institucién y en el desarrollo profesional de los
supervisados.

3. Resultados

Los resultados del trabajo investigativo arrojaron indicadores para evaluar la
supervisiéon educativa relacionados con los ratios y/o los métodos que ayudan a
identificar fortalezas, debilidades, amenazas y oportunidades de mejora, por tanto, estos
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permiten estudiar el comportamiento operacional de la supervisién educativa con un
mismo lenguaje (tabla 1).

e Objetivo de los indicadores: Generar informaciones de forma permanente y
variada acerca de la supervisiéon educativa para identificar fortalezas,
debilidades, amenazas y oportunidades de mejora.

e Fundamentacién: La supervisién educativa requiere de la realizacién de una
evaluacién de su aplicacién y resultados para identificar fortalezas, debilidades,
amenazas y oportunidades que hagan posible su mejora continua.

e Tabla 1. Dimensiones e indicadores para evaluar a la supervisién educativa

DIMENSIONES INDICADORES

Planificacién de los diferentes tipos de acompafiamiento a la
institucién educativa(de inicio de curso, integral, especializada )
I-Planificaciéon de la Definicién de los objetivos a alcanzar durante el acompafiamiento.
supervision Elaboracién y presentacién del programa de supervision.
Verificacién de los diferentes espacios dedicados al desarrollo de
competencias claves en todos los actores.

Revisién de la informacién precedente para el acompafiamiento.
Caracterizacion de la institucién a supervisar y la comunidad
donde estd enclavada (determinacién de los problemas y sus
causas)

Organizacion y preparacién de los supervisores para aplicar el
programa de supervision (precisién de objetivos, contenido,
definicién del tiempo e instrumentos a utilizar)

II- Organizacién de la
supervision

Ejecucién de la supervisién acorde con los objetivos y contenidos
del programa

Desarrollo de intercambio con estudiantes, profesores, directivos,
trabajadores, familia y otros miembros de la comunidad.
Utilizacién de la participacion y autoevaluacion de los
supervisados.

III- Ejecucion de la Recoleccién de informacién fiable y fidedigna mediante la
supervisiéon aplicacién de instrumentos en muestras representativas.
Ejecucion de acciones supervisivas de profundidad para detectar
conflictos y causas de los problemas.

Asesoramiento a los supervisados para la bisqueda de soluciones.
Claridad en la transmisién de orientaciones y sugerencias a los
supervisados.

Chequeo que se realiza a los indicadores de la politica educacional

Calidad del informe realizado.

-Profundidad y objetividad de los analisis.

-Potenciacién de los éxitos o logros.

-Precision de los sefalamientos, los problemas y sus causas.
Justeza de la evaluacién otorgada a los directivos y al centro o
territorio.

Nivel de satisfaccién que se alcanza.

Estimulacién que se aplica para superar los problemas y resolver
las causas.

Medidas para la mejora de los resultados.

IV-Control y evaluacién

Aceptacion y asimilacion de los resultados por los supervisados.
Clima y disposicién que predomina en los colectivos posterior a la
supervision.

V-Impacto de la supervisién
realizada

Fuente: Elaboracién propia.

Una evaluacién debe tener indicadores bdsicos que permitan penetrar en areas
especificas de la supervisiéon educativa, para poder encontrar los elementos que
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demuestren la presencia o no de calidad. La evaluaciéon de la calidad de la supervisién

educativa significa que se busquen vias para que toda la comunidad educativa se

implique en su perfeccionamiento continuo y del sistema educativo como un todo, en

especial la escuela como célula fundamental.

e Indicadores claves: Entendemos por este concepto, valores correspondientes a

la supervisién educativa, que hay que alcanzar, y que suponen el grado de

asuncién de los objetivos. Estas medidas proporcionan informacién sobre la

consecucién de este proceso en la institucién educativa y segtn los autores se

disenan mediante un andlisis sistémico con la siguiente: proyeccién

metodolégica.

Para aplicar los indicadores es necesario los siguientes pasos:
e Creacion del equipo técnico.
e Analisis inicial de los indicadores y su alcance.
e Establecimiento del compromiso para la evaluacién.

e Preparacién del personal a participar en la evaluacién.

e Elaboracién y aplicacién de los instrumentos para evaluar el indicador.

e Andlisis de los resultados de los instrumentos aplicados.
e Andlisis de indicadores.

e Elaboracion del plan de accién y mejora.

Orientaciones metodolégicas:

e Los instrumentos para medir cada indicador deben ser aplicados por el equipo

técnico que lo pueden formar profesores, administradores, miembros de

equipos directivos y de consejos escolares, formadores, evaluadores,

especialistas en curriculo, estudiantes de carreras pedagégicas, asesores, lideres

de la comunidad para contar con juicios de valor que permitan conocer en qué

estado est4 la convivencia escolar en las instituciones educativas.

e [Establecimiento de la periodicidad en la medicién para garantizar la efectividad

del enfoque.

e No aplicar los instrumentos de manera reiterada en una misma institucién.

e La implementacién de un plan de mejoras objetivo para elevar la calidad de la

supervisién educativa.

e Pueden suprimirse y/o adicionarse nuevos indicadores en dependencia del

contexto.

La aplicacién de los indicadores debe concebirse como el inicio de un perfeccionamiento

hacia la obtencién de la calidad éptima de la supervisién educativa, y debe promover en

el colectivo el interés por la mejora continua como el objetivo mas inmediato.
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4. Discusién y Conclusiones

En este articulo se han puesto de relieve cuestiones particulares. Algunos de los
principales puntos desarrollados son los siguientes:

e El foco central de la supervisiéon educativa es la calidad educacional que se
logra en la institucién por la accién ejercida en el supervisado con efecto en los
estudiantes.

e La supervisién educativa, en sus origenes alcanza su desarrollo a partir, de la
“Revolucién Francesa”, al definirse con mayor claridad la institucionalizacién
de esta por el Estado, con procedimientos para el seguimiento y control de la
Educacién.

e La supervisién educativa es efectiva si facilita, de alguna manera, cambios en el
sistema educativo para que la escuela pueda cumplir con los objetivos
estratégicos, tales como: alcanzar la calidad en los diferentes procesos,
contribuir al cambio educativo, asegurar equidad, pertinencia del curriculo y
profesionalizacién de las acciones educacionales.

e Los indicadores disefiados pueden identificar fortalezas, debilidades, amenazas
y oportunidades que hagan posible la mejora continua de la supervisién
educativa en cuanto a su aplicacién y resultados en la institucién.

Los indicadores propuestos se han organizado en cinco dimensiones, ellas son:
planificacién, organizacién, ejecucién, control y evaluacién e impacto de la supervisiéon y
en total suman 22 indicadores que permitan perfeccionar de manera sistemdtica la
supervisién educativa.
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O uso da simulagdo de negdcios empregando recursos computacionais é uma pratica
pedagégica cada vez mais comum em cursos de graduagdo em administragdo no
Brasil. Isso, aliada a especificidade do método, atraiu um nimero significativo de
estudos. Entretanto, ainda ndo conduziu a resultados categdricos sobre a simulagio,
o que desencadeou esta investigagdo, que teve o objetivo de testar o papel de
varidveis relevantes a essa percepc¢do, sob a 6tica da Teoria do Aprendizado
Experiencial e com base em evidéncias empiricas precedentes. Para tanto, foi
examinada a significincia estatistica de correlagdes de dados obtidos de
questiondrios e testes aplicados a 139 participantes de cinco aplicagdes de simulagdo
na disciplina Empresa Simulada. Foram encontradas correlagdes entre o
temperamento dos alunos e elementos da disciplina Empresa Simulada, com
significancia estatistica, o que permitiu admitir uma leve tendéncia daqueles com o
perfil mais “julgador” ter melhor desempenho na Empresa Simulada, serem mais
criticos quanto ao funcionamento do grupo e ficarem mais satisfeitos com o
resultado do trabalho. Isso implicaria aceitar que parte da reagio dos alunos a
simulagdo estd pré-condicionada por algumas caracteristicas internas do individuo e
isso merece a atengdo dos responséveis pela disciplina.
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The use of Business Game employing computational resources is an increasingly
common practice in teaching undergraduate courses in management in Brazil.
This, coupled with the specificity of the method has attracted a significant number
of studies. However, research of the simulation not yet led to categorical outcomes,
what triggered this investigation. We aimed to test the role of variables to this
perception, from the perspective of Experiential Learning Theory and based on
previous empirical evidence. To this end, we examined the statistical significance of
correlations of data obtained from questionnaires and tests applied to 139
participants from five applications of a Business Game. Correlations with statistical
significance were found between the temperament of the students and their
perception of certain elements of the Business Game, allowing admit a slight
tendency of the profile more "judgmental” perform better in the Business Game,
are more critical of functioning of the group and be more satisfied with the result of
the work. This would mean accepting that part of the students' reaction to the
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it deserves the attention of those responsible for discipline.
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Introducio

Em 2012, conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira (2014), o Brasil contava com 193 universidades, 139 centros
universitarios, 2.044 faculdades e 40 escolas de outra natureza que, em seu conjunto de
2.416 Institui¢des, ofereciam 31.866 cursos de nivel superior para pouco mais de sete
milhdes de alunos, sendo que desses, 1,343 milhdo —portanto, quase um a cada cinco—
estavam matriculados em um dos 1.756 cursos da drea de administragio (incluindo
aqueles de administracdo de cooperativas, dos servicos de saide, hospitalar e publica;
gestdo da informagfo, seguranga, comércio, empresas, pessoal/recursos humanos,
qualidade, financeira e logistica; teoria e comportamento organizacional, competéncias
gerenciais, empreendedorismo e negdécios internacionais). Uma fragdo do rol de
estudantes de graduacdo em administracdo, acrescida de outro conjunto matriculado em
cursos de especializagdo (nimero ndo quantificado) na 4rea, estd sujeita a uma pratica
bem especifica. Trata-se da simulagdo de negécios em computador, normalmente ao
encargo de uma disciplina nomeada Empresa Simulada (ES, notagdo escolhida neste
artigo), Simulagdo de Negdcios, Jogos de Empresa ou algo do género —para esta
investigagdo todos esses termos foram tomados como de igual sentido, indistintos entre
si quanto ao conceito e pratica— disseminada no pafs desde o final da década de 1990; em
atraso, quando comparado com EUA e Japdo (na década de 1960), concomitantemente
com a Russia e a frente da China, adotante tardio, a partir de 2000 (Morita et al., 2010).

Como ¢ relativamente pouco dispendiosa (uma das mais utilizadas no Brasil custa menos
de 1.500 délares por simulagio), goza do atrativo intrinseco da modernidade (estudo em
grupo com intermediagdo da tecnologia da informagdo, em rede) e é aplicativa (verso a
um leque amplo de disciplinas tedricas), a ES estd presente em algo préximo a metade
dos cursos de administragio no pais, de acordo com inferéncia dos dados de Arbex e
contribuidores (2006), Bernard (2006b) e Motta e Quintella (2012), situagdo essa ainda
bem distante dos cursos norte-americanos de administragio que, quase em sua
totalidade, adotaram a prética ja nos anos 1970 (Schriesheim e Yaney, 1975). Se for
vélida a estimativa para o Brasil e considerando um curso padrio de oito semestres, mais
de 40 mil jovens brasileiros podem estar engajados atualmente no aprendizado via ES. E
um contingente expressivo sujeito a interagdes em um contexto bem particular, que se
configura como objeto de estudo, hd muito reconhecido como valido, pois a
popularizagdo de simuladores de negécios trouxe consigo a pesquisa sobre o método.

Um dos primeiros trabalhos foi o de Makenney (1962) que avaliou o efeito pedagégico
da aplicagdo do UCLA modelo n. 3, de administragio da produgdo no curso de Master of
Business Admainistration (MBA), na Harvard Graduate School of Business, em 1961. Desde
entdo, a pesquisa acompanhou o ritmo da adogido dos diversos simuladores como:
Simulag¢do Jensen and Cherrington, empregado por Wolfe (1978); Multinational
Management Game (MMG), meio de pesquisa de Hornaday e Ensley (2000) e de Sauaia
(2006); INTOPIA, na pesquisa de Ben-Zvi e Carton (2008); The Global Business Game,
utilizado por Wolfe e McCoy (2008, 2011); Yokohama Business Game, estudo de Iwai
(2009); SIND e SIMCO, utilizados por Bernard e Souza (2009); MBABEST21,
empregado por Morita e contribuidores (2010); L’Oréal e-Strat Challenge, objeto de
Apesteguia, Azmat e Iriberri (2012); Politron, por Dias, Sauaia, Yoshizaki (2013) e Cesim
Global Challenge, por Fit6-Bertran, Hernandez-Lara e Serradell-Lépez (2014).
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Além desses citados, existe uma variedade de simuladores empresariais de caracteristicas
distintas. Pela tipologia de Bernard (2006a), o simulador pode ser geral (englobar
diversas fungdes da estrutura da empresa) ou funcional; apoiado em menor ou maior
grau em tecnologia da informagdo e de comunicagdo (uso de computador, acesso remoto);
aplicado em equipes ou individualmente; interativo (a decisdo de uma empresa afeta o
resultado das demais) ou nio interativo; obedecer modelos deterministicos (as mesmas
decisdes levam ao mesmo resultado) ou estocdsticos, aqueles dotados de varidveis
aleatérias que produzem resultados distintos em uma fungdo de probabilidade; e provido
ou ndo da opg¢do de sistema auxiliar de apoio a decisdo. Ainda, cada simulador detém a
sua propria complexidade (que se relaciona com o grau de fidelidade), funcionalidade
(presenca eventual de erros) e validade (realismo, precisdo, capacidade preditiva, grau de
facilidade para o entendimento dos alunos e resultados potenciais passiveis de serem
obtidos em termos de aprendizado).

Na graduag¢do em administragdo, a ES, aparelhada com seu simulador, tem como objetivo
bésico propiciar aos participantes oportunidades para o aprendizado gerencial, quando
por meio de empresas simuladas, os alunos competem entre si assumindo o controle de
empresas simuladas, tomando decisdes concernentes a marketing, produgio, finangas e
recursos humanos que, processadas em algum algoritmo préprio, produzem resultados
na forma de relatérios que sio as entradas, junto com varidveis macroecondmicas, para
novo ciclo de andlises e tomada de decisdes. Essa construgio criaria a oportunidade de
aprender fazendo, em um modelo alternativo ao tradicional aprender ouvindo, com
suposta vantagem em termos de entendimento de matérias complexas e de envolvimento
dos participantes (Garris, Ahlers e Driskell, 2002). Em complemento, é oportuno
ressaltar que a simulagdo gerencial pode ser voltada, por exemplo, para o
desenvolvimento de competéncias em outros cursos além da administragdo, como
engenharia de produgdo, e em pds-graduagio das duas dreas, ou mesmo para
treinamento especifico aplicado em empresas, por exemplo, em lideranga (Lopes et al.,

2018).

Escolhida a simulagido em fun¢io das caracteristicas do produto e dos objetivos de
aprendizado ela é aplicada na ES, que se constitui em ambiente interacional com aluno-
colegas-simulador de negdcios-professor-disciplina. Esse ambiente ¢é foco desta
investigagdo, que tem como objetivo de pesquisa encontrar indicag¢des de quais sdo os
fatores que podem ter papel relevante no entendimento das reagdes dos estudantes a
Empresa Simulada.

Pretende-se com isso buscar uma compreensdo das reagdes de estudantes aos estimulos
recebidos durante o curso de ES na graduagdo em administragdo do Centro Federal de
Educagdo Tecnolégica de Minas Gerais (CEFETMG). O CEFETMG é uma entidade
tederal localizada na cidade de Belo Horizonte, na regido central do Brasil. Oferece
ensino médio profissionalizante, graduagio em engenharias, em administracdo e em
letras, mestrados e doutorados em algumas areas. Os cursos sdo gratuitos e assim
atraem um contingente elevado de interessados, que entram por concurso publico
(vestibular). Assim, como outras entidades federais de ensino, acaba por lidar com alunos
selecionados (aqueles que tiveram performance superior no vestibular) e isso é uma
limitagdo a qualquer pretensdo de generalizagdo do resultado do trabalho. Ademais,
recentemente, os alunos do curso de administra¢io do CEFETMG foram submetidos ao
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes e nele demonstraram competéncias que
os destacaram positivamente entre os estudantes de administragio no pafs.
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Para a consecugdo de seu objetivo, esta investiga¢do buscou seu referencial teérico na
Teoria do Aprendizado Experiencial, complementado através de trabalhos sobre
simula¢do de negdcios (mais explicitamente, aqueles aplicados em cursos da édrea de
administracdo), publicados no Brasil e em outros paises. Uma pequena apresentagio de
estilos de aprendizagem e da proposta de Keirsey e Bates (1984) para identificar o
temperamento, utilizados como varidveis no estudo, completou a segunda se¢do deste
artigo. Na terceira se¢do é descrito o método da pesquisa. De antemdo, trata-se de um
estudo de caso lastreado principalmente em dados colhidos de surveys, analisados via
técnicas de estatisticas descritivas e teste de hipdteses. As tltimas se¢des apresentam os
resultados, a sua andlise e discussdo para, por fim, a titulo de conclusdo, oferecer uma
sintese dos achados e outras consideragoes finais.

1. Fundamentacio

Seria questiondvel a distingdo e indesejavel o gap entre conhecimento (aula) e agdo
(profissdo) como antevisto pelas colocacoes de respeitdveis pensadores como L. da Vinci,
J. W. von Goethe, F. Engels, T. H. Huxley, A. Chekhov, Conficio e B. Gita na linha
“saber nio é suficiente, nds precisamos aplicar. Desejar nio é suficiente, nds precisamos
fazer”; “uma onga de agdo vale mais que uma tonelada de teoria”; “conhecimento ndo tem
valor, a menos que vocé o ponha em pratica”, “eu fago e eu entendo” e “o sdbio vé
conhecimento e agdo como um; e ele vé a verdade” (citagdes contidas em Crookall e
Thorngate, 2009:10,23). A epistemologia tem-se alongado sobre a questdo, entre o
conhecimento de algo (declarativo) e do como (procedimental, habilidade) e sobre a
precedéncia do conhecimento sobre a agdo, por exemplo, no caso da cultura francesa, em
oposi¢do a cultura inglesa que prefere fazer para depois conceituar. Mas, de acordo com
Crookall e Thorngate (2009), esse quadro tenderia a mudanga, visto que em disciplinas
(medicina) e profissdes (aviagdo), em guerras e em previsdes climaticas (aquecimento
global), a simulagdo é adotada como meio capaz de ligar o conhecimento ticito ao
explicito e harmonizar agio e conhecimento, em um ciclo em que a agdo (experiéncia)
leva ao conhecimento (conceituagdo) e o conhecimento possibilita e aperfei¢oa a agdo,

consoante com o aqui denominado paradigma experiencial (ou vivencial).
1.1. Paradigma experiencial

Ha um conjunto de pesquisas que recorre a aprendizagem experiencial como sustentagdo
tedrica para a utilizagdo de jogos de empresa para o aprendizado, ao se construir uma
ponte entre a agio e o conhecimento, pritica e teoria. E o caso de Thatcher (1990), Herz
e Merz (1998), Petranek (2000), Garris, Ahlers e Driskell (2002), Ben-Zvi e Carton
(2008), Crookall e Thorngate (2009) e Dias, Sauaia e Yoshizaki (2013).

A Teoria do Aprendizado Experiencial (Experiential Learning Theory — ELT), cuja base é
o empirismo radical, foi proposta ha mais de 40 anos e tem motivado um ntimero
crescente de pesquisas, voltadas ao aprendizado em diferentes campos, como
administracdo, educagdo, ciéncia da informagdo, psicologia, medicina, enfermagem,
contabilidade e direito (Kolb e Kolb, 2009).

De forma sintética e de acordo com Kolb (1984), o modelo da aprendizagem experiencial,
desenvolvido a partir das propostas de William James, John Dewey, Kurt Lewin, Carl
Rogers, Paulo Freire e Jean Piaget, sustenta-se em cinco pressupostos. O primeiro

7

considera que a aprendizagem é um processo dotado de continuidade, em que os
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conceitos sdo derivados e continuamente alterados pela experiéncia. O segundo
pressuposto estabelece que a aprendizagem requer a resolugio de conflitos entre modos
dialeticamente opostos de adaptagdo ao mundo (experiéncia concreta X conceitos
abstratos, observagdo x ag¢fo, acomodagido x assimila¢do) para o que o aprendiz deve
desenvolver quatro tipos de habilidades: Experiéncia Concreta “CE=sentir”, quando ele
se envolve abertamente em novas experiéncias; Observacdo Reflexiva “RO=olhar”,
quando ele aprende a refletir e observar as suas experiéncias sob vérias perspectivas;
Conceituagdo Abstrata “AC=pensar”, para criar conceitos que integrem as suas
observagdes em teoria légica; e por fim, a Experimentagio Ativa “AE=fazer”, para ser
capaz de traduzir as teorias criadas em decisdes e resolucdo de problemas. Como essas
habilidades seriam diametralmente opostas, o aprendiz é for¢ado a escolher o arranjo de
competéncias que deve lancar mio em cada situagdo especifica de aprendizagem. O
terceiro pressuposto determina que a aprendizagem é um processo holistico de
adaptagdo ao mundo, incluindo as faculdades de pensar, sentir, perceber e comportar. O
quarto pressuposto estabelece que a aprendizagem envolve transagdes entre o aprendiz e
o ambiente, submetidos as condigdes objetivas e as experiéncias subjetivas com caréter
de reciprocidade. Por fim, o Gltimo pressuposto considera a aprendizagem como um
processo de criagdo de conhecimento. Para entendé-lo, é preciso compreender a
aprendizagem e vice-versa. Isso requer o uso da psicologia para compreensido do
processo de aprendizagem e da epistemologia para o entendimento da origem, natureza,
método e limites do conhecimento. Como coroldrio desses pressupostos, Kolb (1984)
defende que o conhecimento é continuamente criado e recriado em processo de
transformacio e, desse modo, o conhecimento nio seria uma entidade a ser adquirida ou
transferida.

Dentro do contexto de uma disciplina em curso de especializa¢do, Ben-Zvi e Carton
(2008) testaram a aproximagdo entre a simulagdo de negécios com o aprendizado
experiencial. Eles utilizaram a Taxonomia de Objetivos Educacionais de Bloom revisada,
trabalhando com os eixos da dimensdo do conhecimento (factual, conceitual,
procedimental —“procedural’— e meta-cognitivo) e do processo cognitivo (conhecer,
entender, aplicar, analisar, avaliar e criar). Assegurados alguns parametros operacionais
importantes, como orientagdes prévias, testes e relatérios analiticos orais e escritos —a
importancia de debriefing escritos é discutida por Petranek (2000)— assim como a adogio
de um papel passivo pelo professor, a participagio na simulagdo promoveria o
aprendizado em diversos niveis da taxonomia, bem em acordo com aquilo que é derivado
de Kolb (1984).

O processo teria a seguinte dindmica: inicialmente, as palestras ensinam a terminologia.
Em seguida, os alunos progridem integrando conhecimento factual de diversas
disciplinas. As atividades do jogo promovem a internalizagdo tanto do conhecimento
factual como o conceitual. Como os alunos precisam se engajar em tomadas de decisdo
em acordo com seus recursos, sem um apoio maior do professor, eles comegam a
aprender no quadrante superior da taxonomia: os grupos sido obrigados a confiar no
autoconhecimento. Os participantes tém de analisar diversas situagdes e avaliar o
resultado de suas decisdes com base em seu conhecimento procedimental, e ainda
analisar e avaliar o proprio conhecimento procedimental. Finalmente, em um nivel mais
abstrato, a dindmica conduz a um inquérito por parte dos estudantes de como e porque
eles tomaram tais decisdes, permitindo que eles identifiquem suas fraquezas e forgas e
assim se dotarem de conhecimento meta-cognitivo. Destarte, Ben-Zvi e Carton (2008)
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propdem que uma simulagio bem conduzida pode (deve) levar a multiplos niveis de
aprendizado, ainda que ndo atinja todos os quadrantes possiveis da Taxonomia.
Adicionalmente, Bernard (2006a) acrescenta que ES pode aperfeigoar algumas
habilidades —relacionamento interpessoal, capacidade de processar informacoes e
capacidade de negociagdo— bem como provocar mudangas de atitudes: enfoque nos

objetivos e resultados, consténcia no aprendizado, predisposi¢do a mudangas, trabalho
em equipe e questionamento construtivo.

Uma contribuigdo adicional da ELT que merece relevo frente ao propédsito desta
pesquisa é o reconhecimento que os individuos aprendem de diferentes formas e
respondem distintamente a um mesmo impulso (Motta e Quintella, 2012). Isso
implicaria em esperar reagdes de natureza variada a dindmica da ES, dependendo do que
Kolb (1984) denominou e mediu como estilos de aprendizagem.

1.2. Estilos de aprendizagem

A defini¢do de estilo de aprendizagem que encontra maior consonincia com esta
pesquisa é de Keefe (1979): ele seria uma caracteristica cognitiva, afetiva e psicolégica
que serve como um indicador relativamente estdvel de como os aprendizes percebem,
interagem e respondem ao ambiente de aprendizado. A forma que o aluno gosta de
aprender seria relevante para sua percep¢do e reagio frente aos estimulos da ES. De
acordo com Felder (1996) e Seno e Belhot (2009), o aprendiz pode, por exemplo, ter a
sua atengdo mais voltada para fatos. Ou preferir teoria e modelos. Ha aquele que entende
melhor imagens. Ou compreende mais facilmente exposi¢des orais em comparagio as
escritas. Pode preferir estudar sozinho ou trabalhar em grupo). E existem aqueles que
preferem aprender atuando, na préatica, mesmo em tentativas e erros e que,
hipoteticamente, se sentiriam mais confortdveis no ambiente da ES.

Cabe reparo que a pesquisa sobre estilos de aprendizagem acabou por consolidar uma
preferéncia por alguns modelos e classificagdes implicadas de tais construgdes. IFelder
(1996) confere relevancia: (a) ao Herrmann Brain Dominance Instrument (HBDI),
baseado na especializagdo de tarefas dos hemisférios e do sistema limbico do cérebro
humano; (b) ao Myers-Briggs Type Indicator -MBTI, que classifica as preferéncias de
aprendizes apropriando-se dos tipos psicolégicos de Carl Jung; (c) ao modelo de Kolb
decorrente da Experiential Learning Theory; e (d) ao modelo de Estilo de Aprendizagem
de Felder-Silverman— que, de acordo com Dias, Sauaia e Yoshizaki (2013), é baseado nos
modelos (b) e (c). Os dois ultimos modelos e classificagdes sdo de particular interesse
para esta investigacdo.

No modelo de Kolb, os aprendizes sdo classificados como Divergente, Assimilador,
Convergente e Adaptador (ou Acomodador). Os Divergentes lidariam melhor com as
explicagoes de como o material estudado se refere as suas experiéncias, interesses e
carreiras futuras. Eles captam as informagdes através de experiéncia concreta, baseiam-
se nos sentimentos e os expressam quando estdo aprendendo, procurando significados
pessoais. Os Assimiladores apreendem as informagdes através da conceituagio abstrata e
as processam através da observagdo reflexiva, trabalhando melhor quando as
informagdes sdo apresentadas de maneira légica e se tiverem tempo para refletir. Os
Convergentes gostam de ter a oportunidade de trabalhar ativamente em tarefas
estruturadas, sentindo-se confortaveis em aprender por tentativa e erro. Por fim, estio
os Adaptadores, que apresam as informagdes através de experiéncias concretas e
processam-nas através de experimentagio ativa. Gostam assim de aplicar as informagdes
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em novas situagdes para resolver problemas reais, preferindo aprender através de
descobertas proprias (Kolb,1984).

Ja no modelo de Felder-Silverman, os aprendizes podem ser Sensoriais ou Intuitivos. Os
primeiros preferem lidar com fatos e aprender pela experimentacio, sendo também
detalhistas. Os Intuitivos sdo rdpidos, menos atentos aos detalhes e preferem lidar com
teorias. Em outra dimensdo, podem ser Visual ou Verbal. Enquanto o Visual memoriza
bem o que vé em figuras, diagramas, fluxogramas, filmes e demonstragdes, o Verbal
prefere que, durante a aprendizagem, as informagdes sejam ditas ou escritas. J4 no que
diz respeito ao eixo relativo ao processo mental pelo qual as informagdes percebidas sdo
convertidas em conhecimento, a classificagio é entre Ativo ou Reflexivo. Os Ativos
gostam de experimentar ideias e de participar de atividades sociais. Os Reflexivos
preferem trabalhar sozinhos e usar o pensamento e a reflexdo. Por fim, quando se
classifica a forma como é abordado um novo assunto (encadeamento sequencial e 16gico e
uma ideia ampla e geral), tem-se o Sequencial e o Geral. Os Sequenciais aprendem
melhor quando a informagéo é apresentada de maneira encadeada numa progressio de
dificuldade e complexidade. Os Gerais, em oposi¢io, tém dificuldade se ndo perceberem
de imediato como as partes fazem sentido em um todo (Felder, 1996; Dias, Sauaia e
Yoshizaki, 2013).

1.3. Escalas de aprendizagem

Existem diversas escalas de estilos de aprendizagem. Contudo, ndo ha evidéncias
empiricas suficientes que indiquem a adequagdo maior ou menor de cada escala frente ao
que se pretende com esta pesquisa, na suposi¢do que alguma delas seja util ao
entendimento da dindmica da ES. A alternativa foi aplicar ndo uma, mas trés escalas
(duas de estilo de aprendizagem e uma de personalidade), selecionadas por popularidade
junto a pesquisadores e pela disponibilidade. Por esses critérios, a escolha entre as
escalas de estilo de aprendizagem recaiu sobre o Index of Learning Styles (ILS) e o Kolb
Learning Style Inventory (KLSI).

O ILS é apurado via questiondrio contendo 44 itens, cada um com duas opgdes, devendo
uma ser selecionada. Ele enquadra o respondente em quatro dimensdes: sensorial e
intuito; ativo e reflexivo; visual e verbal; sequencial e geral. Em cada uma delas, o
respondente pode ter: um perfil equilibrado, um perfil com inclinagdo moderada para um
ou outro lado, ou ter uma forte preferéncia por um ou outro lado, de acordo com a
pontuacgdo obtida. Isso leva a um leque de vérios estilos. Uma discussdo sobre aplicagdes,
conflabilidade e validade do ILS é encontrada em Felder e Spurlin (2005).

O KLSI, derivado da Experiential Learning Theory, trabalha com quatro varidveis
primérias que medem a énfase relativa do individuo também em quatro orientagdes de
aprendizado, as ja mencionadas na se¢do precedente: CE, RO, AC e AE (Experiéncia
Concreta, Observacdo Reflexiva, Conceituagdo Abstrata e Experimentagdo Ativa,
respectivamente) e mais duas variaveis combinadas: (AC-CE) e (AE-RO), que medem a
preferéncia pela abstragio sobre a concretude e pela agdo sobre a reflexdo. O
questiondrio KLSI utilizado nesta pesquisa foi aquele da primeira versio, de 1971, com 9
linhas, cada qual com quatro itens em que o respondente deveria indicar a sua
preferéncia de 1 a 4, por linha. Em fung¢io de seu questionario, um aprendiz pode ser
alocado em um de quatro quadrantes. O quadrante representa seu estilo preferido de
aprendizagem. Os quadrantes sdo nomeados: Assimilador (RO + AC); Divergente (AE +
RO); Convergente (AC + AE) e Adaptador (AE + CE), cujos perfis de aprendizes foram
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retratados também na secdo precedente. Um interessante estudo sobre a validade da
escala (ja em outra versdo) é apresentada em Kolb e Kolb (2005).

E oportuno observar que a simulagiio pode vir a se constituir em um método produtivo
para 3 dos 4 quadrantes: os Assimiladores seriam uma excegdo, conforme Harb e
contribuidores (1991). Adicionalmente, Dias, Sauaia e Yoshizaki (2013) testaram o estilo
de aprendizagem como varidvel explicativa na aplicacdo de jogos de empresas. Primeiro,
eles destacam que a aplicagdo pratica dos modelos de aprendizagem —eventualmente,
desenvolver a disciplina para se adequar ao estilo de aprendizagem predominante dos
alunos — ndo é consensual e apontam criticas disponiveis na literatura, entre elas a falta
de evidéncias robustas de validade para essa utiliza¢do e a falta de confiabilidade e
validade das medidas. Em contraponto, encontraram pesquisas convincentes que
relacionam o estilo e o desempenho em disciplinas. Isso pode té-los estimulados a
estudar a relagdo entre o estilo de aprendizagem —no caso, mensurado de acordo com o
Index of Learning Styles e o desempenho em teste final de verificagdo de aprendizagem de
356 estudantes de especializagdo em gestdo de operagdes e em logistica empresarial,
participantes do jogo Politron, voltado ao planejamento da produgio. A aplicagio do ILS
antecedeu ao jogo e assim foi possivel formar as equipes de empresa com alunos de
estilos de aprendizagem semelhantes. O estudo concluiu que os alunos de preferéncia
Visual e Sensorial tiveram desempenho superior, compativel com o recurso grafico
essencial do Politron (para os visuais) e a experimentagio (para os sensoriais). Mas,
inesperadamente, os Ativos-forte tiveram baixo desempenho (os Reflexivos-moderado se
deram significativamente melhor). Os autores propdem que isso foi devido a caréncia de
atividades que o levassem a introspecg¢do, a formulagio de conceitos, no ambito da
observagao reflexiva, rompendo o ciclo de Kolb (1984) no caso dos ativos-forte.

1.4. Escala de temperamento

O ponto de partida de Keirsey e Bates (1984:2) foi a constatagdo de que “as pessoas sdo
desiguais entre si: gostam de coisas opostas, tem diferentes motivos, propoésitos,
objetivos, valores, necessidades, impulsos e urgéncias”. Elas pensam, criam conceitos,
percebem, entendem e cogitam a sua maneira. E, uma vez governadas pelas suas
necessidade e crengas, as formas de agir e de se emocionar seguem o mesmo caminho e
seriam radicalmente diferentes entre pessoas. Esses autores acreditam que tal forma

prépria é relativamente estavel, em acordo com os tipos psicolégicos de Jung.

Dando crédito as contribui¢des tedricas de Hipdcrates, Jung, Kretschmer, Freud, Adler,
Sullivan e Maslow, e acompanhando o Myers-Briggs Type Indicador (MBTI), de Isabel
Myers e de Katheryn Briggs, Keirsey e Bates (1984) apresentaram o Keirsey Temperament
Sortier (K'TS). Alguns anos depois, KTS foi substituido pelo KTS-II (Keirsey, 1998). O
KTS, ndo trabalha estilo de aprendizagem e sim com o temperamento (personalidade
“observavel”). Tem estrutura semelhante ao ILS, mas conta com 70 itens, também com
duas opgoes a escolha. Ele permite o enquadramento em uma de 16 combinagdes
possiveis (acrescido de mais 32 tipos mistos, quando nio ha uma predominancia evidente
entre as classes), por meio de quatro eixos Extraversion (E, que responderia por 75% da
populagio), Introversion (I, remanescente 25% da populagido); Sensation (S, da mesma
torma,75%), Intuition (N, 25%); Thinking (T, 50%); Feeling (I, 50%); Percerving (P, 50%),
Judging (I, 50%), indicando respectivamente, as fontes de motivac¢do e de energia do
individuo; como a pessoa adquire informagdo; como ela toma a decisdo e se relaciona; e
como ela trabalha.
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Os tipos poderiam ser sintetizados em pares de palavras antagonicas, da seguinte forma
(Keirsey e Bates, 1984:25, em tradugo livre):

e Extrovertido (E): sociabilidade, e Introvertido (I): territorialidade,
interagdo, externo, largura, extensivo, concentragdo, interno, profundidade,
multiplicidade de relagdes, dispéndio de relacionamentos limitados, conservagéo
energia, interesse em eventos externos. de energia, interesse na reagdo interna.

e Sensorial (S): experiéncia, passado, e Intuitivo (I): palpite, futuro,
realista, transpiragdo, pé no chio, especulativo, inspiragdo, cabega nas
utilidade, fato, sensato. nuvens, fantasia, fic¢fo, imaginativo.

e Racional (T): objetivo, principios, leis, e Emocional (F): subjetivo, valores,
impessoal, justo, categoria, padréo, atenuantes, pessoal, humano, bom ou
critica, analise. mau, apreciagiio, comiserago.

e Estruturado ou Julgador (J): decidir, Flexivel ou Perceptiva (P): juntar mais

rigido, planejar 4 frente, dominar os fatos, flexivel, adaptar na medida da
acontecimentos, completo, decisivo, necessidade, deixar as coisas
urgente, prazo, vamos fazer. acontecerem, emergente, tentativo, tem

muito tempo, que prazo? vamos esperar
e ver.

E significativo para esta pesquisa destacar que Keirsey e Bates (1984), seguindo Jung,
atestam que a pessoa ndo é uma ou outra desses quatro pares, pois poderia ser,
exemplificando, extrovertida em algum grau e introvertida em outra parte, haveria
assim um gradiente.

As escalas KTS ou KTS II tém sido utilizadas com alguma frequéncia para estudar
aspectos relativos a educagio, como por exemplo, em Harrison e Lester (2000); Stokes
(2001, 2003); Clouse e Evans (2003), McCarty, Padgham e Bennett (2006) e Galpin,
Sanders e Chen (2007), eventualmente combinado com a aplicagio de escalas de estilos
de aprendizagem.

1.5. Simulacdo de negocios no Brasil

Na amostra de Arbex e contribuidores (2006) e da pesquisa de Bernard (2006a), a
maioria dos cursos que empregam simulagio de negécio no Brasil a oferece em uma
disciplina especifica (no caso, ES) desde da instalagio do curso (portanto, ja esta presente
no projeto pedagbgico original), destinam a ela duas ou quatro horas semanais, a
colocam depois de ter maior parte do curso concluida, usam jogos adquiridos de
terceiros, caracterizados como gerais (decisdes nas diversas dreas), em disputas com
equipes. O resultado seria dependente, entre outros paridmetros, da qualidade do
software, de seu dominio pelo professor e da disponibilidade de infraestrutura em termos
de Tecnologia da Informagdo (TT).

Os alunos tenderiam a ter uma opinido favordvel sobre a participagdo na simulagdo no
que diz respeito as competéncias percebidas como adquiridas no jogo, tanto aquelas
genéricas a todas as profissdes quanto aquelas especificas do gerente, em consonéncia
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com as mais valorizadas e demandadas pelo mercado de trabalho (I'it6-Bertran,
Herndndez-Lara e Serradell-Lépez, 2014; Reis et al., 2005).

A justificativa e/ou resultados reportados com a ES sdo diversos e complementares:
proporcionar a unifo entre teoria e pratica; estimular o aprendizado; motivar o aluno;
melhorar a transmissio de conhecimento; proporcionar ou recuperar uma visdo sistémica
(holistica); incentivar a interdisciplinaridade, integrar conhecimentos; mesclar
cooperagdo e competicdo; desenvolver interesse pela estratégia; desenvolver habilidades
como Iniciativa, criatividade, relacionamento interpessoal, lideranga, persuaso,
determinagio, independéncia e espirito critico; antecipar a vivéncia empresarial;
estimular a transposi¢do da aprendizagem para a vida profissional; e desenvolver a
capacidade de avaliar e explicar os resultados (Arbex et al., 2006; Bernard, 2006; Dias
Junior, Moreira e Stosick, 2013; Sauaia, 2006; Pereira, 2011; Reis et al., 2005).

Além de seus resultados, a disseminagdo dos jogos de negécios pode estar atrelada a
disputas nacionais voltadas a graduandos, a distancia (on-line), de baixo custo. £ o caso
de torneios da Bernard Sistemas, do Sebrae, da Universidade Federal Fluminense, da
Microsiga-Intelligence e da Simulations e Associados (Motta e Quintella, 2012). Uma
descri¢do do Desafio Sebrae, que aplica o projeto da Europen de Empresas Simuladas,
estd disponivel em Reis e contribuidores (2005).

Mesmo assim ha ainda algumas limitagdes e barreiras ao método. Bernard (2006a)
aponta quatro limitagdes da ES: (1) sofrer o efeito videogame: o objetivo deixa de ser
aprender e passa a ser a vitéria no jogo, quando se sabe que ndo haveria qualquer relagdo
entre o aprendizado alcangado e o bom desempenho na empresa simulada; (2) por se
tratar de uma modelagem, que reduz a realidade, a sua eficdcia vai depender dos
objetivos a serem atingidos; (8) ter de lidar com a limitagdo de tempo, tanto mais critica
quanto complexa a simulagdo; (4) ter custo maior que outros métodos de aprendizagem.
Além desses aspectos, Motta e Quintella (2012) relacionaram a falta de professores
treinados e a infraestrutura inadequada das instituigdes como complicadores para maior
disseminagdo da simulacdo gerencial entre os cursos de administragdo no Brasil. Reis e
contribuidores (2005) ainda acrescentam a falta de comprometimento de alguns dos
participantes. Mas talvez a principal limitagio no que diz respeito a ES seja a caréncia de
evidéncias que demonstrem ou megam o quantum de aprendizado decorrente da
participag¢do na simulagdo além da auto declaragdo dos alunos (Teach e Murft, 2009).
Depara-se com o trade off: a complexidade (maior quanto mais o design da simulagdo é
voltado para representar tanto quanto possivel a realidade) e a aceitagdo por parte dos
participantes (menor quanto mais complexa é a simulagio), o que refletiria na motivagio
(Teach e Murff, 2009). A situagdo chegaria a um ponto critico quando cada designer
procura ser distinguido pelo maior volume de varidveis e condicionantes, em
cumplicidade com o professor (interessado em usar o modelo mais sofisticado para
comprovar a sua competéncia) e em desrespeito conjunto designer-professor ao processo
cognitivo dos participantes, a quem resta o sentimento de inadequagio, incompeténcia
ou indiferen¢a. Uma solugio proposta por Teach e Murft (2008) seria a substitui¢do da
simulagido complexa que usa todo o semestre letivo por uma série de simulagdes mais
simples e com objetivos bem definidos de aprendizagem, dispondo, em conjunto, do
mesmo tempo da simulagdo complexa.
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1.6. Varidveis intervenientes

Existe um conjunto amplo de varidveis que poderiam, por hipétese, afetar a percepgio
dos participantes quanto a simulagdo e/ou seu desempenho. Elas estariam na érbita do
sujeito-participante, como a sua nacionalidade, género (sexo), disponibilidade de tempo,
estilo cognitivo, desempenho académico anterior e histéria de vida, incluindo contato
prévio com outro ambiente simulado. Ou, tais varidveis estariam ligadas a dinamica do
exercicio: o simulador escolhido, a disponibilidade de infraestrutura, o emprego do
tempo, a sele¢do dos participantes, a empatia entre os membros do grupo, o método para
avaliar a performance e conferir a nota, as caracteristicas pessoais do professor-
orientador, a qualidade do debriefing. Algumas dessas varidveis foram testadas nas
pesquisas discutidas a seguir.

E recorrente utilizar o espago controlado de uma simulagio para testar hipéteses como,
por exemplo, a diferenca estilo na tomada de decisdo entre japoneses e chineses. O
trabalho de Morita e contribuidores (2010), comparou o estilo de tomada de decisoes de
turmas de MBA das duas nacionalidades durante a aplicagio do simulador
MBABEST21. Encontrou que os japoneses cooperam bem, tomam decisdo com énfase
no consenso, com poucas diferengas de opinido entre os membros. J4 os chineses
trabalham com papéis bem definidos e se esforcam para satisfazer as expectativas
derivadas desses papéis e nisso constroem suas relagoes de cooperagdo. A implicagio é
que a nacionalidade seria uma varidvel interveniente, que pode explicar alguma das
variagdes de reagdo quanto a simulagéo.

Ha indicagdes empiricas que o género do participante pode ter algum papel relevante em
Jogos de empresa. A partir de outros trabalhos que apontam para as diferengas entre
homens e mulheres quanto a aversdo ao risco e a competi¢do e para a relagdo entre
composi¢do de género do grupo frente aos resultados de ordem econdmica desses
grupos, Apesteguia, Azmat e Iriberri (2012) exploraram a influéncia da composi¢ido de
género de equipes de trés pessoas em um jogo on-line intitulado L'Oréal e-Strat
Challenge. Nele, os integrantes do grupo atuam como diretores de uma indistria no
setor de beleza competindo com quatro outras em um ambiente de negécios tdo préoximo
do real quanto possivel. Os autores investigaram a performance de 16 mil grupos de 90

paises entre os anos 2007 a 2009.

A conclusdo do trabalho é que grupos formados exclusivamente por mulheres tem
estatisticamente piores resultados, independentemente da idade, universidade de origem,
da drea de estudo ou do pafs. Elas tendem a investir menos em P&D, mais em inciativas
sociais (programas de satide e de aprendizado para os trabalhadores) e cobram mais caro
pelos produtos. A titulo de informagido complementar, foi reportada uma tendéncia de
grupos com dois homens e uma mulher terem os melhores resultados.

Essas conclusdes vdo ao encontro do trabalho anterior de Florea e contribuidores (2003),
que estudaram os dados do projeto Globaled voltado para o estudo das desigualdades
relacionadas ao género, no caso, quanto a estilos de negociagdo na simulagdo e
encontraram diferencas entre grupos compostos apenas por mulhers, grupos mistos e
grupos formados sé por homens. Outra evidéncia da diferenca entre géneros é relatada
na pesquisa Hornaday e Ensley (2000): a performance e as atitudes foram encontradas
significativamente distintas. A presenga de diferencga entre género também foi constatada
em pesquisa no Brasil, de Sauaia (2001) que estudou 55 alunos e 26 alunas no curso de

109



U.P. Aratjo, M.J. de Brito, L.F. Correia, F.D. Paiva y A. de O. Santos

administragdo que participaram de jogo de empresa em 1994: houve divergéncia de
percepgdo sobre alguns parametros e fases da ES.

O método de designar os participantes para as equipes merece atenc¢do. A designagio
pode ser feita de forma aleatdria, por livre escolha (mais comum), por livre escolha sob
alguns condicionantes, por determinagio do professor e até mesmo com o auxilio de
software. Cada método possui méritos e problemas, devendo se considerar: facilidade de
uso, equilibrio de competéncias, coesdo inicial, potencial para inculpar o professor,
diversidade entre os participantes, paridade, necessidade de conhecimento mutuo prévio,
facilidade de se encontrar extraclasse e potencial de constrangimento. O método de
designacio pode acabar por afetar a performance das equipes, a presenca de fiee riders
(pessoas que pegam carona no grupo, ndo se esfor¢ando, mas usufruindo dos resultados
do coletivo) e até mesmo o quantum de reclamacdes da atuacdo do professor (Bacon,
Stewart e Anderson, 2001). Nessa discussdo, Wolfe e McCoy (2008) submeteram 30
alunos a simulag¢do The Global Business Game. Os membros de cada grupo foram
determinados de duas formas antagonicas: a escolha livre e a designagdo aleatéria. A
conclusdo desse estudo foi que conjuntos auto selecionados ndo eram mais coesos do que
as equipes montadas aleatoriamente, mas tiveram melhor desempenho e ficaram menos
ansiosos com o jogo (mas ambos avaliaram satisfatoriamente a participagdo na
simulagio). Cabe ressalvar que, de outro experimento, agora com 76 alunos, mesma
simulagdo, Wolfe e McCoy (2011) relacionaram negativamente os fiee riders com a
performance académica prévia e ndo com o método de designagao.

A quantidade de membros por equipe também merece consideragdo. Bernard (2006a)
recomenda até quatro alunos, pois mais do que isso, haveria dispersdo prejudicial, uma
vez que os simuladores, em geral, ndo tém atividades que requeiram alunos adicionais.

De uma ou outra forma, os grupos sdo selecionados e passam a trabalhar juntos. Ha
expectativa de grupos mais coesos terem melhor performance (escore no jogo); de nio
haver correlagdo entre conhecimento mutuo anterior dos membros e a coesido do grupo
(a coesdo seria desenvolvida ao longo da ES); e de maior esfor¢o ndo conduzir ao melhor
resultado no jogo, mas a maior satisfagio da equipe com ela mesma. Parte dessas
expectativas foi testada por Hornaday e Ensley (2000), que observaram a correlagio
positiva entre a coesdo do grupo e seu escore na simulagio. Isso ndo quer dizer auséncia
de conflito: algum embate decorrente da visdo de mundo particular de cada participante
poderia ajudar a aprofundar as discussdes a medida em que o grupo precisa acomodar as

diferencgas e tomar as decisoes (Iwai, 2009).

As caracterfsticas do professor-coordenador também sio relevantes. Além de ter o perfil
genérico de um bom professor, ele deve ser dotado de visdo holistica das organizagdes
(ter conhecimento minimo nas dreas da simulagdo e da interagdo entre elas), ter boa
vivéncia empresarial, buscar perfeito dominio do método e saber dosar o grau de sua
interferéncia na dindmica (Bernard, 2006a). Ha diferencas até mesmo entre a orientagio
face-a-face e aquela intermediada pela internet, com o mesmo instrutor, como constatado
por Fité-Bertran, Herndndez-Lara e Serradell-Lépez (2014). Surpreendentemente, os
alunos que receberam orientagdo on-line tiveram uma percep¢do mais favoravel

(indicaram nivel maior) das competéncias desenvolvidas durante a simulagéo.

A forma de medir o aprendizado académico (a nota ou grau conferido) deve ser motivo
de cuidado, uma vez que nio haveria relacdo entre o aprendizado (objetivo real da ES) e
o desempenho que a empresa do participante teve na simulagdo —muitas vezes, o aluno
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aprenderia mais quando estd gerenciando uma empresa em dificuldades— mesmo porque
esse resultado é coletivo (da equipe do aluno) e relativo, frente a outras equipes (Bernard,
20064a).

Um aspecto importante ligado a efetividade do aprendizado na ES é o debriefing (termo
mantido em seu vocdbulo original). Ele se refere a algum instrumento escrito ou oral,
individual ou coletivo, que é utilizado para compartilhar ou examinar uma agdo logo
ap6s sua efetivagdo. O debriefing toi desenvolvido pelos militares que o utilizam para
prover a hierarquia de informagdes; por psicélogos, para auxiliar um paciente a lidar com
o trauma; e na academia, quando se discute o andamento de uma fase da pesquisa
qualitativa com os pares. Na ES, hd um leque de op¢des de debriefing explorado por
Peters e Vissers (2004) e Petranek (2000). Para esses autores, o desenho de um debriefing
deveria levar em conta o objetivo da agdo e as caracteristicas dos participantes (atitude,
estilo cognitivo). Uma se¢io de debriefing sempre seria necessdria para controlar os
efeitos indesejavels decorrentes da participagdo na simulagio, em que sido esperados
acontecimentos que afetam o estado emocional das pessoas, decorrente da pressdo e dos
conflitos de pontos de vistas e crengas. Mas a fungdo fundamental do debriefing na ES diz
respeito ao aprendizado dos participantes: treinamento, educagio ou o desenvolvimento
de alguma competéncia (cooperagio, gerenciamento de conflitos, desenvolvimento de
planos); e/ou, eventualmente, para satistazer uma terceira pessoa interessada em testar o
participante (para emprego, por exemplo) ou pesquisar a dinamica do jogo. A qualidade
do debriefing seria critica para cumprir tais objetivos e assim justificar a participagio dos
envolvidos. Afinal, refletir sobre o que aconteceu é o passo conclusivo necessario para
nova volta na espiral do aprendizado experiencial (Petranek, 2000).

A partir de estudo de Crookall e Thorngate (2009), seria razoavel inferir que o ponto de
inser¢do da simulagdo na grade curricular pode refletir a convicgdo epistemolégica dos
responsaveis pelo projeto pedagégico. Quando se acredita em transformagdo primaéria de
conhecimento em agdo, é mais provavel ensinar contetido e depois aplicar a simulagio
para demonstrar ao estudante como aplicar aquele conhecimento em alguma situacdo
pratica, seguido por uma verificagdo bem superficial. Se a crenga é que o conhecimento
deriva da acdo, os alunos sdo expostos a simulagdo com pouca teoria e, entdo, sio
cobrados para refletir sobre aquela experiéncia em entrevistas, ensaios e relatorios. Isso
pode causar algum desconforto no aluno, mais acostumado com teoria seguido de
exercicio ao oposto, de agir e depois aprender através da reflexdo sobre agdo e
resultados. O desconforto pode ser refletido na sua reagdo ao jogo e na avalia¢do de sua
dindmica.

Por outro lado, ha pelo menos uma evidéncia empirica que a performance na simulagdo
nido guarda relagio com a competéncia académica prévia, demonstrada em provas
objetivas. Essa ¢ uma das conclusdes da pesquisa de Sauaia (2006), que testou 160
graduandos de administracdo e contabilidade em uma escola com boa reputagdo no
Brasil, aplicando provas antes da simulagdo e comparando com o resultado do aluno na
simulagdo MMG. Isso, na visdo daquele autor, seria devido ao fato que a competéncia
tedrica é distinta e complementar a requerida pela simulagdo (teoria acrescida de
habilidade e de atitudes). Resultado oposto foi obtido por Wolfe (1978), baseado na
aplicagdo da simulacdo Jensen e Cherrington a 90 estudantes j4 graduados
(contabilidade, finangas e economia, administragdo, marketing) que atuaram
individualmente. Foi testada a correlagio entre o desempenho na simulagio com
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diversos indicadores de performance académica prévia. A conclusido do estudo foi que,
para qualquer das graduagdes, o resultado no jogo era condicionado pelo grau de sucesso
académico passado.

Todo esse conjunto de varidveis e outras nio antevistas podem de alguma forma
influenciar a reagdo dos alunos a ES. O método descrito a seguir pretendeu criar
condigdes para a consecugdo do objetivo proposto: avaliar o papel de algumas das
varidveis que acabaram de ser discorridas na percepg¢io sobre a simulagio.

2. Método

2.1. Descricdo do protocolo dos experimentos

A descrigio do método da ES do CEFETMG empreendida nesta segdo pretendeu
explicitar a resposta da disciplina a cada ponto encontrado relevante na literatura, com o
fito de delinear as condigdes particulares da pesquisa, requisito considerado como
necessario em estudo de caso.

Entre 2011 e 2013, os alunos do CEFTMG do curso de graduagio de administragéo,
tipicamente cursando o quinto perfodo (de oito do curso — em oposi¢io a Bernard
(2006a) que recomenda a ES mais ao final da graduagdo), compuseram a populagio da
pesquisa, exposta a este protocolo. Foram 5 turmas, cada qual tomada como um
experimento. As turmas contavam com 21 a 44 alunos matriculados, total de 156
participantes, com 5 desisténcia em algum momento do processo, compondo a populacdo
sujeita ao protocolo. Propde-se que o tamanho da populagido é suficiente e estd em
consonancia com a maioria dos trabalhos apresentados na seg¢do precedente.

Para participar da simulagdo, os alunos eram matriculados na disciplina “Empresa
Simulada”, que é obrigatdria, com carga horéria de 15 encontros semanais de duas horas
cada (préoxima da recomendada por Bernard (2006a) e também em comum com outras
ES no Brasil). Um mesmo professor foi designado para o papel de coordenador das
simulagdes, da disciplina e da pesquisa. Isso poderia conferir ao método de pesquisa o
status de observacdo-participante, mas nio se pleiteia essa designagdo a medida em que
se considera que a coleta e anélise de dados nio foi construida naquela base. Ressalta-se
o fato de ser o mesmo professor nio assegura uniformidade de seu comportamento, pois
o professor foi adquirindo experiéncia ao longo do processo e, em consequéncia, foi
adaptando a forma de se relacionar com a disciplina e com os alunos e de usar os
recursos do simulador.

As turmas foram divididas em grupos de 4 a 6 membros, compondo uma empresa, de tal
forma que cada simulagio rodou com 5 a 8 empresas, dependendo do tamanho da turma.
Observa-se que, para o simulador e obedecendo a recomendagdo da literatura, a turma
deveria ter no maximo 8 empresas de 4 participantes, portanto, 32 alunos. Duas turmas
ultrapassaram o limite, trabalhando com equipes maiores e eventualmente sendo
confrontadas com ociosidade e/ou maior volume de free riders.

A simulagdo escolhida e aplicada foi a SIND, da empresa Bernard. De acordo com a
tipologia de Bernard (2006a), essa simulagido é classificada como geral, aplicada em
equipes, interativa, deterministica, com o uso de computador e acesso remoto, dispondo
de sistema de apoio a decisdo. Ela oferece 1 + 12 rodadas, quando cada empresa deve
postar suas decisdes (via internet) de acordo com os resultados anteriores e as condigoes
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macroecondmicas estabelecidas pelo professor-coordenador. E pertinente mencionar que
no quinto experimento foi disponibilizada para os participantes o acesso a uma avaliagido
qualitativa da rodada anterior, instrumento esse que ndo existia nas turmas anteriores.
Essa foi a alteragio mais significativa observada quanto ao software.

A primeira rodada era a de partida, em que todas as empresas tinham exatamente as
mesmas condigdes financeiras, operacionais e de mercado. As decisdes efetivas, a partir
da segunda rodada, eram processadas e os resultados divulgados. Tipicamente, 70% das
decisdes foram tomadas no horario das aulas; o restante requeria do aluno esforgo fora
da sala de aula. Tentou-se tanto quanto possivel obedecer as relagdes normais da
economia na definicdo dos parimetros macroeconémicos (crescimento da economia,
disponibilidade dos fatores de produgio, inflagdo e taxa basica de juros). Durante a
simulagdo, havia uma fase de crescimento da economia, do perfodo 1 ao 7°% de recessio,
do 8 ao 10°% e de estabilidade, a partir daf.

O processo de sele¢do dos integrantes de cada empresa era iniciado com o voluntariado e
sorteio de alunos (se o voluntariado nio fosse suficiente) que assumiram o papel de
presidente. O tnico critério para a primeira selecdo foi que esse aluno estivesse
acompanhando a turma desde o primeiro perfodo e tivesse assim melhor condigio para a
continuacdo da sele¢do, quando entdo os presidentes escolhiam, alternando entre eles,
um outro colega do pool remanescente, até todos matriculados terem sido selecionados
para compor as diretorias. Dessa segunda parte do processo, apenas os presidentes se
faziam presentes. Montadas as equipes, a turma era novamente reunida e se dava uma
oportunidade de se trocar os membros em caso de incompatibilidade —possibilidade que
nio fol aproveitada em nenhuma ocasido. Além de definir os componentes da diretoria,
os presidentes assumiam as responsabilidades de garantir as atividades nos prazos
estabelecidos e escolher um outro membro da diretoria, de destaque nos trabalhos e
assim merecedor de um adicional de 10% dos pontos distribuidos em fungio da
performance relativa da empresa. Por esses encargos, o presidente também recebia o
mesmo adicional. Era estabelecida a regra que o presidente poderia ser trocado por
maioria simples de votos (tendo o presidente voto qualificado: voto de Minerva). Por
trés ocasides em trés dos perfodos, essa possibilidade foi usufruida pelos alunos.

Ao longo das cinco simulag¢des, 50% da nota foi proporcional ao desempenho relativo das
empresas, apurados em dois momentos: na metade e ao final da simulagdo. A maior
valorizagdo relativa das agdes em cada etapa recebia 100 e a pior 30 (intercalando as
demais de forma linear), salientando que na segunda etapa, o ponto de comparagio da
valorizagdo nfo era mais o valor no momento inicio da simulagdo e sim o valor das a¢des
no perfodo 7 (isso é, na etapa que dividia a simulagio ao meio). Isso foi justificado pelo
professor responsavel como forma de manter a atengéo dos alunos, pois ndo bastava ter o
maior valor absoluto das agdes na segunda fase. Eles teriam de sempre buscar a maior
valorizagdo, sobre um valor maior no caso das empresas melhor colocadas na primeira
tase. E mesmo aquelas nas piores colocagdes tinham chances de reverter a nota na
segunda fase, pois nela partiam com valor menor (prego de a¢des mais baixo no perfodo
7) e qualquer valorizagdo poderia se tornar relativamente relevante. Essa foi uma
estratégia para lidar com o fendmeno da “domindncia™ quem consegue o melhor
resultado de inicio, tende a dominar o jogo e terminar em primeiro, em acordo com o
previsto na literatura e, em especial, em Bernard e Souza (2009), corroborado por Sauaia
(2006).

113



U.P. Aratjo, M.J. de Brito, L.F. Correia, F.D. Paiva y A. de O. Santos

O restante da nota foi distribuido entre exame escrito do manual da simulagio,
individual e sem consulta; estudo dirigido do manual, em grupo e com consulta - ambos
nas primeiras duas semanas da disciplina; previsido de fluxo de caixa, no quarto perfodo
da simulagdo; didrios de bordo (descrigdo analitica da performance e estratégia em relato
escrito, a cada perfodo); e presenca as aulas. Ao longo do simulado foram propostas
atividades variadas, como exemplo, a apresentacido de resultados em “Assembleias
Ordinarias”. Essas atividades implicavam indiretamente na nota ao incidir em boénus
e/ou multas no resultado das empresas. Além disso, os alunos eram induzidos a
explicitar a eficacia do processo, participando de forma obrigatéria de um questionario
eletrénico e um teste, também individual, ambos obrigatérios e utilizados para ajustar as
notas correspondentes ao simulado. O questiondrio pedia a impressdo dos participantes
sobre o simulado e o teste servia para o aluno demonstrar alguma competéncia
desenvolvida ao longo da simulagio e da disciplina. No semestre seguinte, ja em outra
disciplina, alguns alunos foram entdo submetidos a trés instrumentos para determinagio
do estilo de aprendizagem e de personalidade. O debriefing, recomendado a conversdo da
experiéncia em conceitos, foi constituido por esse conjunto de operagdes concernentes a
nota do aluno na ES.

2.2 Coleta de dados
A base de dados foi composta de:
e Notas dos alunos.
e Teste final de aferi¢do de aprendizagem.
e Diérios de bordo.
e Respostas ao questiondrio da ES.

e Respostas aos questiondrios da ILS, KLSI e KTS (estilos de aprendizagem e
de personalidade)

Exceto a composi¢do das notas dos alunos que teve alguma variagdo na composi¢io e nos

pesos, conforme Tabela 1, o método de coleta —instrumentos, aplicador, momento e

duragio, forma e estimulo— foi o mesmo para os cinco experimentos. O propdsito da
’

padronizagdo fol minimizar o aparecimento de outras varidveis além daquelas em

consideragio.

O teste final de aferi¢do de aprendizagem, de questdes abertas, discursivas, requeria do
aluno uma reflexdo sobre a performance da sua empresa e a proposi¢do justificada de
estratégia para um cendrio alternativo, se fosse feita nova simulag3o.

O questiondrio era composto por um predmbulo e de 16 itens. O preAmbulo continha um
apelo:

Este questiondrio tem como objetivo obter a sua avaliagdo sobre a "Empresa Simulada”.
Seu ponto de vista é importante e queremos conhecé-lo. Isso permitird fazermos ajustes na
disciplina, com o fito de tornd-la mais itil para os proximos colegas que, asstm como vocé,
terdo a oportunidade de desenvolver suas habilidades na gestdo de empresas. Ndo existem
respostas certas ou erradas: apenas sua opinido. Assim, ela, sua opinido, ndo afetard a sua
nota na disciplina, nem terd qualquer outro reflexo em sua vida académica. Ndo hd
"pegadinhas” e nem qualquer artificio para encontrd-lo em contradigdo. Preferimos confiar
em vocé. Ajude-nos, por favor. Obrigado.
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Os quatro primeiros itens do questiondrio eram demograficos (nome, sexo, posi¢ido da
empresa no ranking). Na sequéncia, perguntava-se sobre: (1) a adequagio do método de
sele¢do dos grupos, (ii) o resultado da composi¢do dos grupos, (iii) a dinamica interna
para a tomada de decisdo, (iv) o software utilizado, (v) os objetivos de aprendizagem que
deveriam ter sido alcancados, (vi) o método de composi¢do da nota e o resultado em
termo de nota, (vil) e outras condigdes impostas na ES. Pedia ainda a avaliagdo de
algumas possibilidades de aperfeicoamento da disciplina. Todas as questdes eram
techadas, exceto aquelas demogrificas. As questdes fechadas seguiram o tipo Likert, com
5 ou 7 pontos, quando apropriado ou eram de multiplas escolhas. Dos 151 alunos que
conclufram a disciplina, foram obtidos 139 questionarios considerados como vélidos,
portanto, 92% da populagdo efetiva. A primeira turma foi responséavel por 75% (8 em 12)
de questiondrios nio preenchidos e/ou considerados invalidos (por incompletude). O
grau de controle sobre o respondente foi o responsavel pela alta taxa de retorno. Néo foi
constada relagdo entre ndo-resposta e as varidveis de controle sexo, idade e nota.

Cabe aqui uma primeira ressalva a pesquisa. H4 problemas em empregar a percepgio dos
participantes para avaliar uma simulagdo, como demonstrado em experiéncia conduzida
por Schriesheim e Yaney (1975): a autodeclarardo deve ser vista com reserva (em
particular quanto a motivagio e o interesse em aprender via ES) na medida em que ela
pode ser enviesada pela reagio dos participante as expectativas do professor, reais ou
supostas pelos alunos.

Na fase final da coleta de dados, foram utilizadas as escalas Felder (ILS) e Keirsey (KTS),
adaptadas em tradugdo obtida do Grupo de Estilo de Aprendizagem da Escola de
Engenharia de Sdo Carlos da Universidade de Sdo Paulo. Foi dispensada a validagdo da
adaptagdo dessas escalas sob a justificativa que o instrumento ja era empregado hé
algum tempo. A escala de Kolb (KLSI) foi traduzida pelos autores do artigo, avaliada por
quatro outros professores da drea e aplicada em pré-teste de 20 alunos, outros que
aqueles da populagdo-teste, quando se propiciou ajustes na tradugio para melhorar o
entendimento dos termos. Foram coletados e considerados como vélidos 95
questiondrios da escala Felder (ILS); 95 da escala Keirsey (KTS) e 94 da escala Kolb
(KLSI).

Quanto a esses instrumentos, sdo indispensaveis duas observagdes. Primeiro: foram
aplicadas tradugdes de originais em inglés para o portugués; daf, mesmo tomando os
cuidados de uma boa tradugio, nio é possivel precisar a equivaléncia entre os termos,
ainda mais em culturas diferentes. Segundo: o KTS e o KLSI tem mais de uma versio
(KTS I e KTS II; KLSI 1, KLSI 2, KLSI 2a, KLSI 3, KLSI 3.1 e recentemente KLSI 4)
forcando uma escolha: entre a mais utilizada e a mais atual (supostamente, mais
desenvolvida). A opgdo dessa pesquisa recaiu sobre a primeira versio de ambas as
escalas, na expectativa de se encontrar mais trabalhos com o mesmo instrumento.

As escalas K'TS e ILS apenas requerem que o respondente aponte uma preferéncia entre
o par de alternativas oferecidas para cada questdo. O protocolo desta pesquisa foi além e
pediu que o participante indicasse o grau de preferéncia da indicagéo, dando nota de 0 a 5
para o par, de tal forma que a soma dos graus, por questdo, fosse 5. Issa opgdo é
justificada como de interesse para outro estudo. De qualquer forma, a escolha pelo
método original é recuperado por uma simples apuragio adicional, identificando o maior
grau apontado entre cada par de alternativas.
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A tabela 1 oferece um quadro sintético da coleta de dados e outras informagoes
pertinentes.

Tabela 1. Caracterizagio do protocolo de pesquisa

TURMA 1/ 1201 I/2012 1/ :01 I/2013 1/ :01 TOTAL

Alunos (H) 26 6 12 17 19 80

Alunas (M) 18 15 19 17 7 76
Populagdo  \atriculados (T=H+
eamostra ) 44 21 31 34 26 156
EZSE (())nden Concluintes (C) 42 20 31 34 24 151
questionari 7% Concluintes (100C/T) 95 95 100 100 92 97
0) Questionarios (Q) 34 19 30 34 22 139

;%;(%)‘gjg;’nams 81 95 97 100 92 92

Keirsey (KTS) 19 12 19 34 11 95
Escalas Felder (ILS) 19 12 19 34 11 95

Kolb (KLSI) 20 12 18 33 11 94

. N de Periodos 1412 1412 1+12 1+ 10% 1+ 12

Simulado

Empresas 8 5 7 7 6

Exame 15 15 15 15 10

Estudo dirigido 5 5 5 5 5

Fluxo de caixa 20 20 20 20 20
Composigd Didrio de bordo 0 0 10 10 15
odanota  Presenca 10 10 0 0 0

Primeira fase 25 25 25 25 25

Segunda fase 25 25 25 25 25

Total 100 100 100 100 100

* A simulagfio I/20138 contou com duas rodadas a menos em fungio de ajuste promovido devido a
reaplicagdo de dois perfodos em decorréncia de descontinuidade provocada por greve de
professores. A reaplicagdo serviu para reaproximar os alunos ao ambiente do simulado, depois de
quatro meses de interrupgio de aulas.

2.8. Tratamento e método de anilise dos dados
Os instrumentos de coleta de dados forneceram informagdes na maioria quantitativas.

Os dados foram langadas no pacote estatistico SPSS, versio 21, com dupla revisdo para
reduzir as chances de erro de langamento. Inicialmente, foram apuradas as categorias de
estilos de aprendizagem e de personalidade por escala: KTS, de acordo com Keirsey e
Bates (1984); ILS, obedecendo Senra (2009); e KLSI, seguindo Kolb, Osland, e Rubin
(1995). Essas categorias entraram na base de dados como dados derivados. Em seguida,
foram empregadas as técnicas comuns de estatistica descritiva e a andlise multivariada.
Maiores detalhes sobre o tratamento e a andlise sdo apresentados especificamente em
cada grupo de resultados indicados na secdo 4.

As informagoes qualitativas dos diarios de bordo e das questdes abertas do teste final de
aferi¢do de aprendizagem foram encaminhadas para andlise de contetdo, voltada para

outra questdo de pesquisa, complementar ao presente estudo.
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3. Resultados e Discussio

3.1. Demografia

A populagdo submetida ao protocolo foi composta de 80 homens e 76 mulheres,
apropriada a uma discussdo de género. Todos eram brasileiros, o que impede
investigacdo do papel da nacionalidade. A idade se concentrou na faixa de 22 a 25 anos,
com poucos outliers, o que também inviabilizou trabalhar com essa varidvel. Apenas duas
pessoas eram repetentes na disciplina. Os participantes foram distribuidos em 33
empresas ao longo dos 5 periodos de aplicagdo da simulaggo.

A amostra (participantes que responderam ao questiondrio) contou com 139 (71 homens
e 68 mulheres) alunos dos 156 possiveis, portanto, alcangou 89% da populagio (92% se
forem desconsiderados os desistentes).

4.2. Dindmica da simulacio

O método de designagdo de membros do grupo foi considerado apropriado por 41% da
amostra. A melhor forma seria livre escolha, com 44% das indicagdes. Apenas 13%
recomendaram sorteio e 1% que fosse feito por professor. Mas ao final, a maioria (81%)
dos respondentes gostou total ou parcialmente da composic¢do dos grupos.

Uma propor¢do de 20% da amostra indicou que o trabalho sempre foi feito com a
participacio de todos; 60% admitiram que, eventualmente, o trabalho recaia sobre poucas
pessoas, enquanto que, para 20% dos respondentes, o trabalho no grupo quase sempre foi
feito por uma ou duas pessoas. A maioria de 60% dos participantes atestou que, quase
sempre, as decisdes eram tomadas em reunido com todos os membros do grupo, mas
para muitos, as reunides nio aconteciam, ou se aconteciam ndo contavam com a
participagdo de todos. Haveria portanto, uma fragdo significativa de fiee riders

esporadicos ou contumazes, que nem participavam das reunioes.

Para a maioria (70%) raramente ou nunca acontecia das decisdes serem tomadas por
palpite (portanto, sem a devida analise). Os demais admitiram que a “técnica” foi
empregada com alguma frequéncia. Pouco mais da metade (52%) atestou que havia muita
discussdo e as decisdes somente ocorriam por consenso e 67% afirmaram que as decisdes
eram tomadas sempre ou quase sempre de forma democritica. Busca de subsidios com
professores ou livros foi recurso utilizado por poucos (menos de 10% indicaram que essa
prética acontecia com frequéncia). Assim, quando as decisdes ndo aconteciam por palpite,
elas eram depositadas na confianga dos alunos quanto ao seu conhecimento em
administracdo e entendimento da simulagido. Apenas 45% atestaram que a tomada de
decisdo era divertida (a interagdo era gostosa, prazerosa). Tomando o grupo como
funcional aquele em que as decisdes sdo tomadas democraticamente, em reunides com a
participagdo de seus integrantes, que trabalham efetivamente buscando suporte nos
professores e nos livros para evitar decisdes meramente por palpite e encontram prazer

nessa interacio, entio:

e Para um mesmo grupo (empresa), a opinido sobre a dinamica interna do grupo foi
encontrada pouco uniforme: como regra, para cada quesito, um ou outro
integrantes ndo concordavam com a percep¢do majoritaria dos outros colegas do
grupo sobre o seu funcionamento. A uniformidade foi percebida como consideravel
em apenas seis das 31 equipes com mais de dois respondentes.
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e Nio foi encontrada correlagio com significagdo estatistica (Sig. <=0,05) entre
percepcdo da dindmica do grupo com o género do participante e o desempenho
deste na disciplina.

e A turma do experimento IV indicou um comportamento mais funcional de seus
grupos do que as demais turmas.

A especializagdo de alunos em diretorias funcionais (marketing, producdo, finangas e
recursos humanos) ndo foi popular nos grupos, na medida em que apenas 10% indicaram
que isso foi prética em sua equipe. Essa opg¢do foi livre, com o professor se abstendo de a
recomenda-la ou condena-la.

3.3. Percepcio da qualidade do software

O software SIND foi analisado em seis itens, com graus variando de 0 a 5. Os resultados
estdo apresentados na tabela 2:

Tabela 2. Avaliagdo do software e periféricos

QUESITO 0 1 2 3 4 5 OBTIDOS POSSIVEIS NOTA
Disponibilidade de acesso ao site 3 1 2 13 27 93 617 695 89
Completeza dos relatérios o 3 19 55 55 569 695 82
Adequagdo dos critérios do ranking 1 5 23 89 53 17 465 690 67
Clareza do manual 1 13 21 42 42 20 449 695 65
Grau de realidade do simulado 5 16 23 42 45 1T 403 690 58
Facilidade de entendimento do resultado 11 17 24 41 33 13 385 695 55

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na tabela 2, os pontos “Possiveis” resultaram do produto entre nimero de respondentes
e 0 grau maximo, no caso: cinco. Os pontos “Obtidos” foram calculados pela soma da
ponderacdo dos graus indicados pelo nimero de respondentes que o indicaram. A “Nota”
é a relagdo percentual entre “Possiveis” e “Obtidos”.

O software foi bem avaliado em dois itens, mas uma fragdo expressiva da turma néo ficou
satisfeita quanto aos critérios para ranquear as empresas (no caso, o valor das agdes na
bolsa) ou ndo o entenderam, eventualmente. Pelos participantes, o Manual deveria ser
melhorado e de alguma forma o resultado deveria ser mais facilmente entendido.
Finalmente, uma fragfio consideravel de alunos indicou que, para ela, o simulador nio se
aproximou adequadamente da realidade.

De acordo com o teste Tau-b de Kendall, os quesitos mostraram-se correlacionados
positivamente entre si, com uma exce¢do. Das 15 oportunidades de correlagdo, uma foi
encontrada com Sig. (2 extremidades) superior a 0,050 (Disponibilidade de acesso e
Clareza do Manual), uma com Sig. entre 0,010 a 0,050, e 13 com Sig. abaixo de 0,010,
das quais 11 com Sig. de 0,000. Isso permitiria dizer que, quem avaliou bem (ou mal) um
quesito, tendeu a dar boas (ou baixas) notas para os demais itens avaliativos da
plataforma de informatica.

Quando se busca correlacionar o quesito do software com o género do respondente,
apenas “IFacilidade de entendimento do resultado” foi encontrado com significancia (teste
Phi e V de Cramer) de 0,018 < 0,050, para coeficiente de correlagdo de 0,313. Daf, infere-
se que os homens se disseram com maior frequéncia mais entendedores do que as
mulheres do porqué do resultado da simulagéo.
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Situagdo diferente foi encontrada para o desempenho na disciplina. As notas
padronizadas pela média da turma foram utilizadas para classificar o desempenho dos
alunos em 4 posi¢oes: Ruim, Regular, Bom e Otimo. Os alunos com melhores
desempenhos demonstraram ter uma leve tendéncia de dar nota maior para software em
cinco quesitos, conforme tabela e critério Sig.<= 0,050, teste Tau-b de Kendall. Os
resultados estio dispostos na tabela 3.

Tabela 3. Correlagio entre desempenho dos alunos e avaliagio do software e periféricos

QUESITO E TESTE DE CORRELACAO TAU-B DE KENDALL VALOR SIG.
Adequagdo dos critérios do ranking 0,303 0,000
Facilidade de entendimento do resultado 0,294 0,000
Grau de realidade do simulado 0,230 0,001
Completeza dos relatérios 0,151 0,029
Disponibilidade de acesso ao site 0,144 0,085

Fonte: Elaborado pelos autores.

3.4. Expectativas e resultados quanto 4 ES

Os participantes do questiondrio foram solicitados a indicar quais objetivos a ES deveria
cumprir para ser bem sucedida. A Tabela 4: “Expectativas quanto a ES” apresenta a
distribuigdo de frequéncia por grau concedido pelo respondente quanto a sua expectativa
de resultados de aprendizagem decorrente de sua participagdo na ES. A coluna “Obtidos”
toi calculada ponderando a frequéncia pelo grau; a coluna “Possiveis” foi calculada como
produto de ntimero de respondentes pelo grau maximo (7); finalmente, a coluna “E”
representa o quociente entre Obtidos e Possiveis, em percentagem.

Tabela 4. Expectativas quanto a ES

EXPECTATIVA 1 2 3 4 5 6 7 Obtidos Possiveis E
Traduzir teoria em pratica 000 3 18 14 70 676 735 92
Proporcionar uma visédo holistica 000 5 9 26 65 676 735 92
Apresentar problemas reais 1 01 5 6 29 63 669 735 91
Estimular trabalho em grupo 01 1 2 13 30 58 664 735 90
Consolidar o conhecimento teérico 00 2 2 14 31 56 662 735 90
Desenvolver senso de responsabilidade 010 1 15 35 53 662 735 90
Familiarizar com ferramentas apoio a decisio 0 2 1 2 14 30 56 657 785 89
Experimentar sentimento de sucesso e falha 0 1 1 19 28 52 648 735 88
Tornar o aprendizado mais prazeroso 01 3 13 27 53 641 735 87
Aperfeigoar a capacidade de lideranga 1 0 8 7 23 30 42 627 742 85
Estimular aprendizado de planilhas 0 2 3 15 19 24 42 606 735 82
Demonstrar importancia de mais teoria 3 0 6 12 22 27 35 586 735 80

Fonte: Elaborado pelos autores.

Os resultados da tabela 4 revelam que os respondentes indicaram o potencial bem
elevado da ES em levar ao aprendizado (todos os itens >= 80). Os pontos de menor
potencial foram aperfeicoar a capacidade de lideranga, estimular o aprendizado de
planilhas e demonstrar a importancia de mais teoria (item esse interessante pois os
alunos estavam bem no inicio da etapa mais gerencial do curso e a falta de embasamento
tedrico deveria ter incomodado mais).
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A Tabela 5: “Resultados da ES” segue a mesma montagem da tabela anterior, com a
diferenga que agora se trata do grau de resultados efetivamente percebidos como
atingidos. Como para a Tabela 5 a escala é de cinco pontos (quando era sete na Tabela
4), os pontos Possiveis sdo calculados como produto de nimero de respondentes pelo
grau maximo, agora (5). Calculou-se “R”, em vez de “E” e foi acrescida mais uma coluna
com o quociente “R/E”, em percentagem (“E” obtido da tabela 4).

Cabe ressaltar que além da diferenca de escala, o niimero de respondentes considerados
na elaboracdo da Tabela 5 é maior que o nimero de respondentes da Tabela 4. Isso foi
devido ao acréscimo da Expectativa no questiondrio somente depois do primeiro
experimento.

Tabela 5. Resultado da ES

1 2 3 4 5 OBTIDOS PossivEls R R/S

Traduzir teoria em pratica 1 12 27 79 20 522 695 75 82
P . s

roporeionar uma visdo 1 10 18 65 45 560 695 81 88
holistica
Apresentar problemas reais 1 14 21 72 381 535 695 77 85
Estimular trabalho em grupo 6 11 20 60 42 538 695 77 86
Consolid heciment

ONNOUCAT O CONMECIMENTO 1 44 91 74 28 5o8 690 77 85
tedrico

senvolver sens
Desenvolver senso de 4 18 18 67 42 547 695 79 87
responsabilidade

Tiari . .

Familiarizar com ferramentas 4 12 16 71 36 540 695 - .
de apoio a decisdo
Experlnle{ltar sentimento de 1 7 12 &7 52 579 695 43 94
sucesso e falha
T dizad

ornar o aprendizadomals 2 19 17 70 83 527 695 76 87
prazeroso
Aperfei idade d

_per clgoar a capacidade de 2 15 27 63 31 520 690 75 89
lideranga
Estimul dizado d

S H.nu araprendizado de 1 18 14 65 44 549 685 80 97
planilhas
D strar i tancia d

cmonstrarimportancia e 2 15 23 67 32 529 695 76 95

mais teoria

Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com a Tabela 5, os respondentes indicaram que a sua expectativa foi bem
atendida (relagdo R/E >= 82). O maior gap se deu justamente em “Traduzir teoria em

prética”, ponto mais importante para muitos respondentes, mas s6 parcialmente atendido
na ES.

Em suma, os resultados em termos de aprendizagem podem ser considerados como
satisfatérios, de acordo com a percepgio dos alunos.

Explorando apenas os resultados de aprendizagem, todos itens foram encontrados
correlacionados positivamente uns aos outros para o nivel de significancia: Sig. < 0,01
no teste Tau-b de Kendall, com um tnica exce¢do: entre “Estimular aprendizado de
planilha” e “Estimular trabalho em grupo”, com Sig.=0,04. Isso implica em dizer que,
houve uma tendéncia de quem aprendeu mais, aprendeu mais de tudo e de outra forma
também: quem menos aprendeu, teria aprendido menos de tudo, como regra e tal como
percebido e declarado.
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Os resultados foram entdo somados algebricamente e divididos em quatro grupos
nomeados: “Insatisfeito”, “Pouco satisfeito”, “Satisfeito” e “Muito Satisfeito”. A seguir
testou-se a ocorréncia de correlagio entre esse agrupamento e as varidveis género,
desempenho na ES e o agrupamento do grau de funcionalidade das equipes.

Enquanto nio foi encontrada relagdo estatisticamente significativa entre resultado da ES
e género, tanto desempenho na ES e o agrupamento do grau de funcionalidade passou no
teste, respectivamente: coeficiente de correlagio =0,164 e Sig.=0,021, teste Tau-b de
Kendall; coeficiente de correlagio =0,227 e Sig.=0,001, teste Tau-c de Kendall. Isso
implica em dizer que os participantes que se acharam em equipes mais funcionais e
aqueles que tiveram o melhor desempenho na ES, tenderam a afirmar que tiveram
melhores resultados de aprendizado com a simulagdo. E, de outra forma, a avalia¢do do
desempenho tendeu a corresponder ao resultado de aprendizado percebido pelo
participante.

3.5. Opinides sobre a nota e sobre a adequacio de outros elementos da ES

A turma ficou dividida quanto a manter o sistema empregado para apurar a nota do
aluno na ES (70 apoiam e 69 nido). Quando perguntado o que fazer, 78% ndo apoiam
aumentar a quantidade de pontos para o ranking gerado pela simulagdo e 77% ndo
apoiam diminuir essa quantidade de pontos. Destarte, é razoavel concluir que a maioria
concorda em manter o peso do simulado na ES tal como operado (50% dos pontos das
disciplinas).

As duas outras opgdes oferecidas também ndo mereceram a aprovagio dos respondentes:
a reprovagio foi de 87% para “néo ter prova, estudo dirigido ou qualquer outra avaliag¢io
individual”; e a reprovagdo foi também de 87% para “aumentar o peso das avaliagdes
individuais”. Ao final, ficou sem resposta o que deveria ser feito na opinido dos alunos
com o critério de apuragio da nota.

Quanto a justi¢a da nota final, 34% acreditam que deveriam ter tido melhor nota; 4%
tiveram nota maior que a julgada merecida e 62% consideraram justa a nota recebida.

Apurada essas indicagoes, foi testada a correlagdo da justica da nota com o género, a
dindmica de trabalho em grupo e o desempenho na disciplina. Género e dinidmica néo
sobreviveram ao teste de significancia estatistica. Por outro lado, houve correlagdo de
desempenho na disciplina (nota final) e a percep¢io de justica quanto a nota: coeficiente
de correlagdo 0,254, Sig. 0,000, teste Tau-c de Kendall. Assim, haveria uma tendéncia do
sentimento de injustica ser encontrado naqueles que tiveram a menor nota, como
esperado.

Também como esperado, foi verificada uma leve tendéncia dos alunos com melhor
desempenho apurado e daqueles que consideraram justa a nota a apoiar a manutengio do
critério de distribui¢do de pontos — coeficiente de correlagdo 0,223, Sig.=0,014, teste
Tau-c de Kendall e coeficiente de correlagio =0,300, Sig.=0,000, teste Tau-c de Kendall,
respectivamente.

Outros elementos foram avaliados, apurando-se a frequéncia dos graus indicados pelos
respondentes (1, baixa adequagdo ... 5, alta adequagdo), os pontos obtidos, os pontos
possiveis e, por dltimo, a nota (relagdo percentual entre os pontos possiveis e os pontos
obtidos). A Tabela 6: “Adequacdo de alguns elementos da ES” apresenta o resultado, em
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termos de frequéncia, pontos obtidos, pontos possiveis e nota, que é igual a relagio
percentual entre pontos obtidos e pontos possiveis.

Aparentemente, nio houve maior problema com a comunicagio via jornal e mural da
simulagdo. Os adicionais a nota foram aprovados bem como a duragio da simulagdo. As
maiores restri¢des estdo na orientagdo do professor e no tamanho do grupo.

Tabela 6. Apuragio da adequagio de alguns elementos da ES

QUESITO 1 2 3 4 5 OBTIDOS POSSIiVEIS NOTA
Adeguagao~das informagdes do jornal o 5 91 47 63 578 690 84
da simulagio
Adequfl(;ap do adicional indicado pela 5 5 9 82 77 565 690 59
presidéncia
Adequagao do uso do mural da 5 7 99 47 56 553 685 81
simulagio
Ad 3o do adicional de not

equagdo do adicional de notapara . o -, 555 690 %0
o presidente
Adequagﬁo do ntimero de perfodos da 5 11 35 45 492 592 690 "6
simulagio
Ad do da orientagio d

equagdo da orientagdo o 14 84 89 84 17 420 690 61
professor
Adequagdo do tamanho do grupo 64 26 21 11 16 303 690 44

Fonte: Elaborado pelos autores.

No que tange a orientagdo do professor, ela pode ter deixado a desejar em orientagio
teérica e/ou quanto a dindmica da simulagdo. Apesar disso ndo ser desejavel, ja era
esperado pelo distanciamento proposital e pelo ineditismo da situagdo para os alunos:
eles podem ter se sentido desamparados (mas, de forma passiva, pois reconhecem, em sua
maioria, que nio procuraram subsidios em livros e em outros professores). Ressalta-se
que a possibilidade do professor ter sido achado incompetente pelos alunos ndo deve ser
descartada.

Todas tentativas de correlacionar algumas das varidveis levantadas com esses dois
resultados (adequacdo da orientagdo do professor e do tamanho do grupo) falharam no
teste de significancia estatistica.

Foi ainda pedido aos alunos que opinassem sobre algumas mudangas na ES. Os
resultados foram os seguintes:

e  50% apoiaram mudar a ES, de meio do curso para o final do curso.
e 57% nio gostariam de participar de duas ES no curso.

e 63% nido gostariam de fazer uma simulag¢do comercial (em vez da simulagdo
industrial, ora praticada na ES).

e 75% nio concordaram em dar a nota de acordo com a performance da 4rea da
empresa (o que implicaria em divisdo de tarefas e especializagdo, o que nio foi
praticado)

e 80% ndo gostariam de ser obrigados a tomar todas as decisdes na sala de
aula.

e 81% ndo gostariam de fazer uma simulagdo de servigos bancarios (ao invés da
industrial, ora praticada na ES).
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e 84% ndo apolaram a presenga obrigatéria em sala de aula.

e 84% ndo apoiaram converter a ES de disciplina obrigatdria para optativa.

Foram testadas correla¢des de diversas variaveis com a viabilidade de se ter duas ES no
curso. Apenas agrupamento do grau de satisfagdo quanto aos resultados da simulagio
(Insatisfeito, Pouco satisfeito, Satisfeito e Muito satisfeito) sobreviveu ao teste
estatistico. Com coeficiente de correlagdo =0,187, para Sig. =0,046 (<=0,50, critério
utilizado), haveria uma tendéncia daqueles mais satisteitos aceitarem duas simulagdes, o
que também ndo surpreende.

3.6. Papel do estilo de aprendizagem e do temperamento

O tamanho limitado da amostra de 95 pessoas que participaram dos simulados e
responderam a todos os questiondrios validados, inclusive aqueles dos estilos de
aprendizagem, exigiu uma acomodagio. Em vez de estudar as correlagdes entre a
percepgdo e os tipos oferecidos pela literatura (por exemplo, na KLSI: assimilador,
divergente, convergente e adaptador; em KTS: uma combinagio de 9 letras: X, E, I, S, N,
T, F, J, P; tomados quatro a quatro, portanto 48 possibilidades), foi estudada a relagio
entre a percepgio e o desempenho do aluno e o posicionamento relativo do participante
em eixos das escalas. Na escala KTS, os eixos foram (E-I), (S-N), (T-F), e (J-P). Na
escala KLSI, os eixos foram (EC-CA) e (OR-EA). E, finalmente, na escala ILS, os eixos
foram (Ativo-Reflexivo), (Sensitivo-Intuitivo), (Visual-Verbal) e (Sequencial-Global).

A hipétese nula HO foi que a percep¢io e o desempenho do aluno nio guardavam
nenhuma relagdo com o seu estilo de aprendizagem ou com o seu temperamento.

Os dados foram submetidos a duas baterias de teste: paramétricos e ndo paramétricos.
No estudo paramétrico trabalhou-se com varidveis continuas como requerido, no caso:
desempenho relativo do aluno na ES (sua nota padronizada em fung¢io da média e do
desvio-padrdo de sua turma), o grau de funcionalidade percebido de sua equipe e a sua
satisfagdo com os resultados da ES, frente aos valores das escalas. Nesse caso, trabalhou,
se com a correlagdo de Pearson e teste de significancia bicaudal com o limite estipulado
de 5%.

Foram encontradas correlagdes, ainda que fracas, entre: desempenho & (J-P), com
coeficiente de Pearson de 0,303 e Sig. de 0,003; satisfagdo com o resultado & (S-N), com
coeficiente de Pearson de 0,260 e Sig. de 0,011; e satisfagdo com o resultado & (J-P), com
coeficiente de Pearson de 0,248 e Sig. de 0,015, salientando que foi observada uma
correlagdo de 0,571, Sig. de 0,000, entre as duas escalas (J-P) e (S-N).

Para proceder os testes ndo paramétricos, as mesmas varidveis continuas foram
convertidos em discretas, utilizando o procedimento do SPSS: <Postos de casos>,
Ntiles: 8 (ou 4, dependendo da conveniéncia). Isso quer dizer, que os dados foram
enquadrados em 3 (ou 4) classes, com nimero de casos aproximados entre elas. Aqui, a
correlagio estudada foi a Tau-b ou Tau-c de Kendall, como apropriado, para o teste de
significancia bicaudal também com o limite estipulado de 5%.

Com esse critério, foram encontradas correlagdes, ainda que fracas, apenas entre:
desempenho & (J-P), com coeficiente de correlagdo Tau-c de Kendall de 0,267 e Sig. de
0,002; grau de funcionalidade & (T-I), com coeficiente de correlagdo Tau-b de Kendall
de -0,217 e Sig. de 0,016; grau de funcionalidade & (J-P), com coeficiente de correlagio
Tau-b de Kendall de -0,176 e Sig. de 0,041; satisfagdo com os resultados & (E-I), com
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coeficiente de correlagdo Tau-b de Kendall de 0,172 e Sig. de 0,031; satistacdo com os
resultados & (S-N), com coeficiente de correlagio Tau-c de Kendall de 0,180 e Sig. de
0,048; e, por fim, satisfagdio com os resultados & (J-P), com coeficiente de correlagio
Tau-c de Kendall de 0,194, para Sig. de 0,047.

Tanto os testes paramétricos quanto os nio paramétricos tém o mesmo sentido, de
rejeitar a hipdtese nula quanto ao temperamento medido pala KTS: parece razodvel
afirmar que a percepg¢io dos resultados obtidos e da funcionalidade do grupo de trabalho,
bem como o desempenho na ES guardaram alguma relagdo com o temperamento do
aluno. O mesmo nio pode ser dito quanto ao estilo de aprendizagem, medido pelas ILS e
KLSI: a hipétese nula resistiu ao teste, ao ndo se verficar correlagdes com significancia
estatistica entre as varidveis analisadas.

O eixo (J-P) da escala KTS mostrou-se particularmente interessante. Ele acaba por
medir como as pessoas lidam com os imperativos da tomada de decisdo. Para Keirsey
(1984), as pessoas julgadoras, de mais alto (J-P), sdo estruturados, planejadores:
preparam e seguem agendas, procuram resolver o problema mesmo com os dados
incompletos, tendem a estabelecer prazos, procuram atendé-los e esperam que os outros
facam o mesmo; sdo mais orientados para os fins, para os resultados. As pessoas
perceptivas, de mais baixo (J-P) sdo mais relutantes para tomar uma decisdo, a retardam
visando obter mais dados e mais alternativas; adaptam-se facilmente as mudangas,
acreditam que o trabalho pode ser agradavel; e sdo orientados para o processo, para os
meios. Na ES, houve uma leve tendéncia daqueles com o perfil mais julgador ter melhor
desempenho, serem mais criticos quanto ao funcionamento do grupo e ficarem mais
satisfeitos com o resultado do trabalho na disciplina.

Quanto a satisfagdo do préprio aluno com o resultado de sua participagido no simulado,
ela tendeu a ser maior quanto mais julgador, extrovertido e sensivel for seu
temperamento. Por fim, a percep¢do do grau de funcionalidade do grupo foi maior
quando o aluno tendia para um temperamento emocional.

4., Conclusao

Esse trabalho pode vir a ser util de trés formas. Primeiro, outros professores
responsaveis pela aplicagdo de simuladores de negécio terdo acesso a dinamica e aos
resultados da experiéncia do CEFETMG, o que pode ensejar comparagdes entre praticas
e aperfeicoamento mttuo, com a publicagdo de novos trabalhos nessa linha. Em segundo,
a indicagdo da escala KTS para pesquisadores interessados em analisar as reagdes de
alunos ao ambiente da ES. Em terceiro, os teéricos podem se interessar pela figura 1, que
representa uma sintese das relagdes mais interessantes obtidas dos dados.

Na figura 1, o par de nimeros que aparece nos conectores apresenta o coeficiente da
correlagio seguido pela significancia estatistica. A auséncia de conector implica em falha
da correlagdo respectiva ao teste de significAncia. Todas as esferas a esquerda sdo
devidas a KTS. A ILS e a KLSI nfio geraram correlacdes com significincia estatistica
com as varidveis focadas com mais intensidade na pesquisa: o grau de funcionalidade do

grupo, o desempenho na ES e a satisfagdo com os resultados da aprendizagem.

A inferéncia permitida pela figura 1 vai no sentido de condicionar parte da reagdo dos
alunos ao ambiente da Empresa Simulada ao seu temperamento, em especial a forma com
que ele reage a prazos rigorosos, as exigéncias da disciplina, a informagoes incompletas e
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ao imperativo de tomar decisdes e seguir adiante. Em func¢do de eventual desconforto
com esse cendrio, haveria comprometimento do desempenho, da satisfagdo quanto aos
resultados da ES e até da percepgdo da funcionalidade de sua equipe.

A ineficicia relativa da ILS em discriminar o desempenho na ES conflita de alguma
forma com Dias, Sauaia e Yoshizaki (2013) pois ndo se encontraram evidéncias de
melhor performance daqueles alunos com preferéncia visual e sensorial. Contudo, é
indispensdvel colocar o reparo que o desenho experimental deste e daquele trabalho
diferem entre si em uma boa medida.

-0,217; 0,016

Funcionalidade

0,273; 0,003 do grupo

-0,176; 0,041
Justica quanto a
nota

0,254; 0,000
0,267; 0,002

0,214; 0.001

Desempenho na
ES

0,356; 0,000 0,300; 0.000

0,420; 0,000

0,194; 0,047
0,223; 0,014

Manutengao da
forma de
avaliagdo

0,164; 0,021

-0,294: 0,001 0,180; 0,045

Satisfacdo com
os resultados

0,187; 0,046 i
Aceitar

participar de
duas simulacbes

0,172; 0,031

Figura 1. Correlagdes e teste de significancia Tau de Kendall, relagdes ndo paramétricas
Fonte: Elaborado pelos autores.

De pronto, cabe ressaltar ainda que a ineficicia observada das duas escalas de
aprendizagem ndo deve ser considerada como evidéncia contraria a Teoria de
Aprendizagem Experiencial, apesar dela suprir a base teérica das escalas de
aprendizagem utilizadas (assim como para a utilizagdo de simuladores de negdcio).
Contudo, seria razodvel inferir que os resultados obtidos ndo servem de suporte a ELT:
ela persiste, mas sem esta corroboragio adicional. Por outro lado, haveria uma indicagio
positiva da necessidade de se utilizar a proposta de Keirsey e Bates (1984) e Keirsey
(1998) para o entendimento das reagdes dos participantes ao ambiente simulado,
colocando em evidéncia as caracteristicas de personalidade.
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Do mesmo modo que os diferentes estilos de aprendizagem, também a diferenca de
género ndo apareceu como varidvel importante nesta investigagdo, em oposicdo a
expectativa gerada pelos trabalhos de Hornaday e Ensley (2000), de Sauaia (2001), de
Florea e contribuidores (2003) e de Apesteguia, Azmat e Iriberri (2012). Em apenas um
dos 58 itens do questiondrio mais todos os eixos das escalas foi apurada uma diferenga
com significancia estatistica: os homens se disseram com maior frequéncia mais
entendedores do que as mulheres do porqué do resultado da simulagdo. Propoe-se que
isso seria insuficiente para caracterizar diferenga quanto ao género.

Pode-se observar um cardter circular entre as varidveis ligadas a disciplina: os
participantes que se perceberam em equipes mais funcionais e aqueles que tiveram o
melhor desempenho na ES, tenderam a afirmar que alcangaram melhores resultados de
aprendizado com a simulagdo. E, de outra forma, a avaliagdo do desempenho tendeu a
corresponder ao resultado de aprendizado percebido pelo participante. O circulo somente
ndo se fechou pela auséncia do conector entre as esferas FFuncionalidade do grupo e
Desempenho na ES.

Esse conjunto de observagoes foi a resposta possivel ao problema de pesquisa proposto:
foram descobertas correlagdes com significancia estatistica entre o temperamento dos
alunos e elementos da disciplina Empresa Simulada, com significancia estatistica. Isso
implicaria em aceitar que parte da reagdo dos alunos a simulagdo estd pré-condicionada por
algumas caracteristicas internas do individuo e isso merece a atengdo dos responsdveis pela
disciplina. Uma aplicagdo dessa descoberta pode ser, por exemplo, despertar a atengio
dos professores para o efeito negativo (desconforto) dos imperativos da tomada de
decisdo, a tempo e hora, critico para aqueles préximo do arquétipo “Perceptivo”.

A resposta ndo é completa e nio havia essa pretensio desde a concepgio do protocolo do
experimento, que nio permitiu tratar: a nacionalidade e a idade dos alunos, o método de
designar os participantes, a quantidade de membros por equipe, as caracteristicas do
professor-coordenador, a qualidade das formas de debriefing utilizadas e o ponto de
inser¢do da simulagio na grade curricular. Essas restri¢des e o fato de se tratar de estudo
de caso sdo duas das limitagdes da investigagao.

Termina-se uma fase da pesquisa, abre-se espago para novos questionamentos. Os
autores deste trabalho pretendem investir na aferi¢do do aprendizado real (diferente
daquele dito “percebido” pelos alunos) decorrente da aplicagdo de simuladores de
negocios, tomando como varidvel independente o temperamento do aluno.

Nesse ponto, duas notas complementares parecem oportunas: uma sobre o
ranqueamento; outra sobre os papéis do professor e do aluno na simulaggo.

O SIND e, como regra, também a maioria dos demais simuladores de negdcios, ddo
énfase (talvez exclusividade) a resultados financeiros, no caso aqui representado pela
cotagdo das agdes na bolsa. Isso constitui uma simplificacdo, pois outros fatores
relevantes e atuais, como por exemplo: o propésito da organizagdo, a questdo da
sustentabilidade e a qualidade de vida no trabalho sio desconsiderados, mas sio
condicionantes importantes da tomada de decisdo do executivo de qualquer organizagio
no mundo real. Essa limitagdo pode, hipoteticamente, ter provocada uma reagdo de
distanciamento dos participantes que ja possuam uma escala de valoracdo favordvel aos
tatores desconsiderados. Portanto, ainda que se tenha de conviver com tal reducionismo
do jogo, isso deve ser explanado com uma profundidade suficiente para impedir que os
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participantes tenham seu aprendizado insidiosamente cerceado/enviesado ou que a ES
sofra repulsa daqueles que tem uma compreensdo alternativa.

Quanto ao papel do professor, a ES provoca estranheza nos dois atores, acostumados a
papeis mais tradicionais, onde: aluno - ouvinte; professor - orador. Na simulagio, ambos
sdo convidados a atuarem de forma, ainda hoje, atipica: aluno como ser atuante, que deve
aprender de suas agdes e professor como facilitador do aprendizado. A ES (e as demais
abordagens experienciais) confere a proeminéncia ao aprendiz, coerente com o discurso
dos educadores. A questdo é se ambos estdo preparados para isso. Aqui, ainda houve
algum desconforto, apontado pelos alunos no questiondrio e confessado, agora, pelo

coordenador da simulagdo.

Por fim, embora nio se tenha como objetivo declarado usar os dados da pesquisa para
aumentar a eficicia educacional da ES, isso é quase uma decorréncia natural, pois o
trabalho ofereceu algumas oportunidades de reflexdo, voltada aos pontos que os alunos
indicaram desajustes mais significativos de resultados frente ao passivel de ser esperado.
Frente a isso e em sua consequéncia, julgou-se apropriado propor algumas medidas a
guisa de contribui¢do de cardter mais prescritivo: (1) o processo de selecdo dos alunos
(tal como foi feito ou por escolha livre) deveria ser discutido com os préprios alunos,
conferindo-lhes a responsabilidade pela decisdo sobre o método a ser adotado; (2) o
ntmero de rodadas poderia ser ajustado (no caso, reduzido em 30% frente a limitagfio de
30 horas-aula) para oferecer maiores oportunidades (tempo para reunides) para a tomada
de decisido; (3) professores especializados —produgdo, marketing, finangas, RH— poderiam
ser mobilizados para agirem como consultores “extra sala” e, em paralelo, deveria ser
concedido aos alunos um crédito monetario ficticio para a aquisi¢do da consultoria,
tornado obrigatério esse investimento; (4) um professor especialista em relagoes
interpessoais e conflitos poderia acompanhar a dinamica dos grupos, oferendo condigdes
para que os participantes refletissem sobre aspectos comportamentais; (5) deveria se
criar outras condi¢des para assegurar um entendimento minimo do manual da simulagao,
em especial, dos critérios para o ranking; (6) deveria ser considerado remeter a ES para
os ultimos perfodos da grade curricular do curso, facilitando que os alunos associem
mais facilmente a teoria e a prética; (7) deveria se experimentar trocar metade das
diretorias das empresas na metade do simulado, oferecendo novas oportunidades de
conflitos e superagdo ao mesmo tempo que reduz a pressdo do ranking; (8) deveria se
repensar a avalia¢do (nota da disciplina) de forma a aumentar a frequéncia de alunos com
notas boas, mesmo que mantendo os pesos relativos das atividades tal como na ES, mas
aumentando a fragdo daqueles que se sintam “bem sucedidos” ao longo do processo; e (9)
as implicacoes da estratégia de afastamento relativo do professor coordenador do
processo de tomadas de decisdo devem ser aclaradas, demonstrando que em tal situagio,
o papel ativo cabe aos alunos.
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Defining Identity: the “Canciongrama” as a Methodological
Tool of Self-knowledge
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Este trabajo presenta los resultados de un estudio sobre el papel de las canciones en
diferentes aspectos de nuestra identidad. Se ha llevado a cabo mediante la
elaboracién, andlisis e interpretaciéon de relatos autobiograficos (canciogramas).
Pretendemos analizar el papel de la musica centrdndonos en el proceso de
(re)construccién de quiénes somos a partir de los momentos/experiencias que dejan
huella y tenemos asociados a canciones. De esta manera valoraremos la posibilidad
de utilizar las mismas como recursos didacticos para trabajar el vinculo existente
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Introduccion

Es la misica, sin la que no es posible vivir humanamente, ese enigma
sonoro que encubre el lugar en que se funden expresividad y razon,
sentimiento 'y conciencia, mundanidad y trascendencia. (Giner,
2010:12)
San Isidoro en su obra Etymologiarum (Fubini, 1976:97) fue el primero en afirmar: “la
musica conmueve y suscita emociones”. Tras él muchos autores han seguido y siguen
partiendo de esta idea a la hora de trabajar con esta forma de expresién humana
(Abrahams, 2008; Arazandi, 2010; Hormigos, 2010). Y es que la musica ocupa un lugar
importante en la vida cotidiana de muchas personas incidiendo en las formas de pensar,
sentir y actuar de las mismas (Rentfrow y Gosling, 2003). La relevancia que ésta tiene
en nuestras vidas es tanta que debemos medirla por cémo se crea y construye nuestra
experiencia vital y sociocultural en torno a ella ya que, como expresa Hormigos (2008),
“pone en contacto el mundo real con el mundo de los recuerdos, con la magia, las
emociones y los suefios” (p.19). En nuestro caso partimos de la posibilidad que tiene la
miusica para la evocacién de recuerdos sentimentales (Cruces, 2009) debido a nuestro
interés por analizar el papel de las canciones en la configuracién de quiénes somos. El
centrarnos en este aspecto se debe a que, como sostienen Justel y Rubinstein (2013), los
eventos y experiencias con contenido emocional se recuerdan en mayor medida que los
neutros. Estos mismos autores también afirman que si al codificar dichos
acontecimientos los relacionamos con una determinada melodia y letra, son procesados
por nuestro cerebro permitiendo dos posibilidades: guardar en la memoria unos
recuerdos mds detallados y duraderos de dichos acontecimientos; y facilitar la
recuperaciéon de estos momentos debido al estimulo al que estd asociado. Ademads las
canciones son un elemento cultural que traslada multitud de sentimientos al ser humano
a través de las vias emocional e inconsciente (Ofia, Vera y Colomo, 2013). De esta
manera, la mdsica se convierte en uno de los modos de expresién y manifestacién de
quiénes somos, de nuestra identidad (Martinez, 2010). No obstante, el modo en que las
canciones afectan a los seres humanos depende de las caracteristicas personales de cada
uno y del modo en que se interpreten y utilicen para entender la realidad, interviniendo
en la configuracién identitaria segtn las necesidades del individuo.

En nuestro caso proponemos utilizar la misica como eje vertebrador para la realizacién
de narraciones autobiogréficas por parte de los sujetos que componen la muestra. La
finalidad es analizar y comprender el rol que puede tener la musica sobre determinados
aspectos identitarios a la hora de construir y reconstruir quiénes somos, siendo este
nuestro objetivo fundamental. Se profundizard sobre el significado y relevancia que
adquiere dicho elemento de comunicacién en las experiencias vitales de los individuos.
También valoraremos su uso como recurso educativo para trabajar en los dmbitos
educativos formales, no formales e informales sobre la relacién existente entre musica e
identidad (Ona, Vera y Colomo, 2013).

Nos consta que la actividad de escuchar miusica es una de las mas valoradas y realizadas,
tal como recoge el Anuario de Estadisticas Culturales del Ministerio de Educacién y
Cultura (2005-2011) y Megias y Rodriguez (2002). Debido a ello pensamos que la
musica, por su poder de difusién y por la transmisién en el contenido de sus letras de
valores, normas, actitudes, sentimientos, creencias y demds aspectos relacionados, incide
en las personas a la hora de configurar de manera auténoma y critica su personalidad.
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Asf, con las canciones como herramienta didictica, podremos facilitar espacios sin
condicionamientos donde los educandos puedan desarrollar sus ideas y compartirlas con
el fin de lograr una mejor realidad social (Ruiz Roman, 2005).

1. Revision de la literatura

En este marco de referencia se encuadra nuestro estudio, teniendo como protagonista del
mismo a la musica y la identidad. Para definir de manera absoluta el término identidad
nos encontramos ante una situacién muy compleja, como ocurre con otros conceptos
como cultura o ser humano. Ruiz Roman (2005) sostiene que “la busqueda de la
identidad, sus crisis, y su desarrollo han constituido y constituyen uno de los centros de
preocupacién fundamentales del ser humano” (p.38).

Precisamos dar sentido a nuestra existencia en el mundo, puesto que no estd
determinada al nacer, ni viene con un programa preestablecido que cumplir (Merino,
2002). No podemos obviar que somos seres inacabados, nuestra inteligencia nos permite
seguir desarrolldndonos y evolucionando durante toda nuestra vida. Esto provoca un
proceso de constante reconstruccién personal, ya que “es propio de la persona buscar un
sentido a su propia existencia y el construir un proyecto vital que tenga sentido”
(Colomo, 2014:160). Es una fase habitual en el desarrollo humano ya que tanto la
realidad como la forma de percibirla van a cambiar en funcién del contexto, época y
situacién, razén que explica que la identidad sea dindmica y esté abierta al cambio.

Responder a la pregunta de quién soy Yo (el término Yo es utilizado por varios autores
como sinénimo de identidad (Bruner, 2003; de la Mata y Santamarfa, 2010),
entendiéndolo como una representacién que se construye en el marco de la cultura
humana acerca de lo que una persona es y deberfa ser. En nuestro caso y para nuestro
propésito, utilizaremos el término yo en el mismo sentido que dichos autores), es una
necesidad psiquica y social innata a todos los seres humanos a lo largo de la historia. Se
convierte en una tarea constante de construccién y reconstruccién (Garcia Carrasco y
Garcia del Dujo, 2001; Maalouf, 1999) que contribuye tanto a la madurez de la propia
personalidad, a través de los pensamientos, como a la cohesién social del sujeto con el
grupo de pertenencia, a partir de la cultura (Vera, 2005). Somos el resultado de
interactuar con la vida. Por esta razén, nuestro yo se configura a partir de la forma en
que concebimos e interpretamos la realidad siendo dichas acciones las que facilitan, e
incluso condicionan, nuestro modo de estar y actuar, determinando asi nuestros rasgos
definitorios. Rebollo (2001) nos dice que “la identidad se construye y define por el
conjunto de acciones y significaciones que organizan, construyen y dan sentido a la vida
e historia personal” (p.155). Se trata de los significados que damos a los hechos que
conforman nuestra historia de vida y al sentido que va cobrando nuestra existencia
(Pérez Gémez, 1998).

Teniendo en cuenta esta realidad no podemos obviar que el papel de la realidad
soclocultural y ambiental es muy relevante en la construccién de quiénes somos. Asf lo
refleja Giddens (1991), al afirmar que “nuestra personalidad y perspectivas estdn
fuertemente influenciadas por la cultura y por la sociedad en la que nos ha tocado vivir”
(p-61). Debido a ello los sujetos conviven con multitud de elementos culturales que son
interpretados, segiin las determinaciones sociales y los proyectos culturales vigentes en
su contexto (Castells, 1998). Medios de comunicacién y entretenimiento, experiencias
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vitales, relaciones personales/sociales, movimientos ideolégicos/politicos/culturales y
otros aspectos relacionados, se convierten en ejes sobre los cuales conformar nuestra
personalidad. Dentro de los mismos nuestro estudio se centrard en la miusica, al
permitirnos conocer la realidad desde un elemento esencial en tres de los principales
medios de comunicacién (radio, televisién, internet). Estos son considerados como el
cuarto poder (Fernandez y Santana, 2000; Giordano, 2000; Spectus, 2004), siendo “en
gran parte, los responsables de la imagen de la realidad que tienen los ciudadanos, de sus
actitudes, de sus valores y de sus acciones. No son omnipotentes, pero si muy
influyentes” (Vera, 2001:188). Tienen capacidad para cambiar, mantener, potenciar o
modificar los rasgos que caracterizan a la cultura en la que se sitdan: “Los medios de
comunicacién reflejan la realidad social, explican, crean y reproducen valorativamente
patrones de conducta y estilos de vida, legitimando comportamientos de personas,
grupos e instituciones” (Gervilla, 1993:118). De este modo, las canciones intervienen
tanto en el plano individual como colectivo de la identidad. Nos permiten entender la
musica como parte de la persona y, a la vez, nos vincula y relaciona con la comunidad
social y con nuestro contexto. Como sostiene Colomo (2014), la musica es la voz de la
identidad. Una voz que elevada por cada individuo hacia el exterior, es una voz publica,
pues permite la comunicacién con los demds y sirve para participar en comunidad,
expresando la identidad social por la que eres reconocido por los otros. Esa misma voz,
escuchada desde el interior de cada uno, se transforma en la voz privada que refleja la
identidad personal.

De esta manera, aplicando la idea de Ruiz Romén, Calderén y Torres (2011) a nuestro
estudio, consideramos que las canciones influyen en la construccién y reconstruccién de
la identidad a través de la interpretacién de los recuerdos asociadas a ellas,
convirtiéndose en un referente simbdlico relevante para el ser humano en dos aspectos:
en la configuracién de nuestra existencia, aportdndonos recursos para experimentar,
construir, jugar y fantasear con distintos yoes (Rebollo, 2001); y en los modos de pensar y
actuar, permitiéndonos a la vez imaginar futuros y metas alternativas (Frith, 2003). Por
estos motivos compartimos la idea de Hormigos (2010):

Las canciones son una parte esencial de nuestra memoria biogrdfica. Cualquier época de
nuestra vida va unida a un tipo de miisica, a una melodia o una cancion. La misica nos
ayuda a recordar y nos acompaiia desde la infancia hasta la madurez sonorizando nuestro
desarrollo en soctedad. (p. 46)
Sobre este razonamiento construimos nuestro estudio, pasando a continuacién a explicar
como hemos realizado el diselo metodolégico que nos guiara hasta el fin que
perseguimos y deseamos.

2. Metodologia

Para la realizacién del estudio hemos optado por una metodologia biogréfica. Esta
metodologia fue iniciada por Rousseau con su obra “Confesiones” donde inaugura este
género del Yo, situando en primera plana el problema existencial de la identidad
personal y la subjetividad humana (Gonzélez Monteagudo, 1996). En la actualidad se
trata de un recurso dentro de la investigacién en ciencias sociales (Herndndez,
Ferndndez y Baptista, 2006). Esta dotada de su propia credibilidad y legitimidad para
construir conocimiento por ser una forma muy apropiada para el analisis de quiénes
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somos (Atkinson, 1998; Calderén, 2014) y para la comprensién del hombre como
totalidad (Gaujelac, 1984). En esta linea, Mateos y Nufiez Cubero (2011) nos dicen que:

El material narrativo (autobiografias, narraciones personales, historias de wvida, etc.),

constituye uno de los recursos mds enriquecedores para acceder al conocimiento, ademds de

ser una de las fuentes mds apropiadas para captar la experiencia humana. (p.113)
Asi el relato biografico se convierte en un acto de conocimiento de la realidad que cada
sujeto vive en un entorno determinado donde puede expresar, representar y ordenar sus
vivencias, a partir de sus recuerdos, emociones, valores, actitudes, creencias o procesos y
dotarlas de significado (MacIntyre, 1987; Rebollo y Hornillo, 2010; White y Epston,
1993). Rivas, Leite, Cortés, Marquez y Padua (2010) sostienen que las narraciones que
los sujetos construyen sobre su experiencia representan su comprensién del mundo y el
modo en que construyen el sentido de su estar en él. Asf lograremos una forma de
conocimiento que propicia una dindmica de apertura y comunicacién hacia los sistemas
rememorativos, subjetivos, afectivos y emotivos de los sujetos (Conle, 2003; Gonzalez
Monteagudo, 2009) asociados a las canciones que més les han marcado, en nuestro caso.

Partiendo de esta realidad se solicita a los sujetos de la investigacion la realizacién de un
biograma musical como material biogréfico. Dicho método consiste en la representacién
cronolégica de los acontecimientos mds importantes de la vida de una persona
desarrollados entre el nacimiento y el momento actual (Gonzalez Monteagudo, 2009).
Para nuestra investigacién utilizaremos las canciones como eje principal sobre el que
construir la narracién. Esta herramienta serd denominada canciograma, al ser una
adaptacién del biograma a las necesidades de nuestro objeto de estudio. De este modo en
los canciogramas los sujetos tienen que narrar lo que Denzin (1989) denomina epifanfas,
refiriéndonos a aquellos momentos de interaccién que han dejado huella en sus vidas.
Existen cuatro tipos de epifanfas, recogidos por Gonzalez Monteagudo (1996):

e Los acontecimientos de primera magnitud, que afectan a todas las fibras de la
persona.

e El acontecimiento representativo o acumulativo, como resultado de
experiencias continuadas en el curso de un largo periodo de tiempo.

e La epifania menor, entendida como un momento problemético en la vida de
una persona.

e Larememoracion vivida de la experiencia.

En nuestro caso los participantes deben confeccionar un relato en prosa y en primera
persona (ya que el autor y el protagonista coinciden), sobre las epifanias de primer tipo,
ahondando en aquellas vivencias que méds han marcado e influido en el
desarrollo/crecimiento personal, y a su vez estén relacionadas con la musica. La
perspectiva desde la que abordaremos el andlisis de dichos documentos personales serd
la nomotética (Pujadas, 1992) con el fin de comprender mejor las vivencias de las
personas, categorizando todas las variables y temdticas aparecidas en la muestra de
trabajo. Nuestro propésito es indagar en el proceso de (re)construccién identitaria
partiendo de los principales recuerdos de la vida de las personas a través de las
canciones, para ver asf la influencia que tiene la miusica en nuestras interacciones con
nosotros mismos y con los demas. De esta manera conoceremos los aspectos de nuestra
identidad, tanto individual como social, en los que las canciones tienen una mayor
incidencia.
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Consideramos que los canciogramas hacen revivir momentos significativos de corte
emocional que pueden favorecer la comprension, en cierta medida, de quiénes son, y
contribuir asf a la formacién y representacién del yo (Polkinghorne, 1988). Ademas de
dar sentido a nuestras vivencias, este instrumento ofrece la posibilidad de cambio y
transformacién en el protagonista. Esto adquiere especial relevancia ya que la manera en
que el ser humano entienda y perciba su yo afectara a su integracién sociocultural, a sus
relaciones con los demds, a su visién del mundo y a la de su propia persona
(autoconcepto, autoestima, imagen social y demds aspectos relacionados). De esta
manera, el canciograma se convierte en un nuevo instrumento para la metodologia
biografica al permitir la introspeccién sobre nuestra identidad y personalidad teniendo
como eje para su construccién los principales hechos de nuestra vida asociados a
canciones. Mantiene semejanzas con otros métodos como el biograma o los autorrelatos,
pero con la novedad de incorporar la miusica como vehiculo de expresiéon de los
sentimientos y emociones que constituyen y definen nuestro ser.

Debemos considerar que al usar este instrumento para explorar y analizar las vivencias,
los significados y comentarios que realicemos van a tener una base subjetiva. Esto se
debe a que tanto el relato como las interpretaciones estardn sujetos a la visién personal
del emisor y del receptor. Como sostienen Mateos y Nufiez Cubero (2011) “el significado
de una narracién depende no sélo del punto de vista de quien construye la historia, sino
también de quien la lee y escucha” (p.119). Por ello utilizaremos como herramienta para
trabajar los canciogramas el andlisis de contenido, combinando observacién (lectura) y
produccién de datos (interpretaciones), exigiendo asi al investigador que comprenda el
mensaje tal como fue concebido por el emisor (Colomo y De Ofia, 2014). Se la considera,
en palabras de Krippendorf (1990) y Lépez Noguero (2002), como la metodologia de
investigacién mdas elaborada y con mayor prestigio cientifico en el campo de la
observacién documental y de las ciencias sociales. Para desarrollar el proceso de analisis
existe un acuerdo general entre varios autores (Pérez serrano, 1984; Delgado y Villar,
1994; Pinuel y Gaitdn, 1995) sobre las fases a seguir: pre andlisis, preparacién y
organizacién el material narrativo; creaciéon del sistema categorial, construccién del
instrumento que permitird organizar la informacién para su posterior andlisis;
codificacion, transformacién de los contenidos en unidades mas simples para su posterior
descripcién; interpretaciéon, dotacién de significado a la informacién extraida de los
canclogramas a partir de las experiencias narradas en torno a la musica. En nuestro caso
y por motivos de espacio, dentro del andlisis de contenido nos centraremos en la fase de
interpretacion, para asi poder profundizar en la importancia que las canciones tienen en
el proceso de construccién y reconstruccién de nuestro yo.

Nuestro grupo de investigacién, estard formada por 54 estudiantes matriculados en la
asignatura de Teorfa de la Educacién, perteneciente al segundo curso del Grado de
Educacién Primaria de la Universidad de Sevilla durante el curso 2013/2014. Todos los
alumnos participaron voluntariamente en la realizacién del canciograma y se les explicé
los fines perseguidos con la realizacién de este estudio. Durante una sesién de clase
practica (con una duracién de cuatro horas), los alumnos divididos en dos grupos
recibieron las instrucciones pertinentes y elaboraron su canciograma con la supervisién
de los investigadores para resolver cualquier duda que surgiera durante el proceso de
realizacién. Este grupo no pretende ser representativo a nivel estadistico, ya que su
funcién es exploratoria, expresiva e indicativa de las principales temadticas recogidas en
los canciogramas en torno al proceso de construccién y reconstruccién de quiénes
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somos. Hay que considerar que los documentos personales utilizados no son materiales
ya existentes de los sujetos que componen la muestra, sino que son producidos por
peticién de los investigadores para la realizacién del estudio. En cuanto a las canciones
que han aparecido durante el estudio, son elegidas personalmente por cada sujeto. El
motivo es que se pide a los alumnos que hablen sobre aquellos recuerdos que han
marcado sus vidas y estdn asociados a alguna cancién, por lo que la eleccién de los temas
y las situaciones es totalmente personal.

De este modo los canciogramas trabajados y el andlisis que se presenta en el articulo son
fruto de un trabajo de investigacién cualitativa sistemdtico que utiliza este enfoque
metodolégico por ser el que mejor responde a los fines buscados en el objeto de estudio.

3. Resultados

Presentamos a continuacién los principales resultados obtenidos en torno al papel que la
musica tiene en los recuerdos de las personas y la importancia de éstos en el proceso de
construccién y reconstrucciéon identitaria. Representan los principales fenémenos
relacionales que més influyen en quiénes somos teniendo a las canciones como vehiculo
de expresién e interpretacién de los mismos. Nuestro objeto de estudio nos permitira
profundizar en la conexién entre lo colectivo y lo individual, asi como entre
circunstancias sociales y contextuales especificas y la percepcién que tiene el individuo
sobre si mismo (Arazandi, 2010; Coll y Falsafi, 2010). El analisis se organiza en torno a
las principales epifanfas vinculadas a la musica que mas han afectado e impactado en el
ser de las personas, profundizando en cémo se crea y se construye una experiencia vital
en torno a ellas. El proceso se inicia con una lectura exhaustiva de toda la informacién
recogida en los canciogramas. Tras ello elaboramos lo que Rivas, Leite, Cortés, Marquez
y Padua (2010) denominan listados tematicos emergentes de los relatos. Se trata de
extraer las diferentes temadticas que aparecen en los canciogramas para lograr asi una
visién amplia de su contenido. Se llevé a cabo un proceso de reduccién y categorizacién
en el que agrupamos y organizamos la informacién en unidades més amplias que
contuvieran los diferentes temas y aspectos que surgieron. Como resultado de este
proceso se elaboraron dos grandes bloques para estructurarla, teniendo como nexo
comtn el dmbito de las relaciones. El primero se denomind «vivir con uno mismo»,
abarcando todo lo relacionado con la identidad individual (suefios, creencias espirituales,
autoconocimiento, etc.). El segundo se titulé «vivir con los demas», haciendo referencia
a las relaciones que mantenemos y que determinan nuestra identidad social (familia,
amistad y pareja). Queremos dejar constancia que estos resultados tienen un componente
subjetivo debido a que se trata de una muestra concreta de estudiantes y sus narraciones,
de las que hemos seleccionado aquellas tematicas que mdas se han repetido en sus
canciogramas. El fin es destacar la influencia que puede tener la mdusica en la
configuracién de nuestra identidad, sirviéndonos como vehiculo para poder expresar o
comprender mejor aquello que sentimos. Seguidamente damos paso a la realizaciéon del
trabajo interpretativo a partir de las unidades de andlisis que acabamos de anticipar.

8.1. «Vivir con uno mismo»: identidad individual

Una de las tareas que tenemos a nivel personal es conocernos y poder definirnos,
configurandonos sobre la idea de nuestra condicién de seres tnicos e irrepetibles.
Aspectos como el autoconcepto, la autoestima o la imagen que consideremos que
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proyectamos serdn claves para determinar nuestra relacién con nosotros mismos y el
grado de satisfaccién de la misma. En nuestra investigacién aparecen tres elementos a
nivel individual que influyen en quiénes somos: suefios, creencias espirituales y
autodefinicién. Pasamos a comentarlos con mayor profundidad.

8.1.1. «No dejes de sofiar». Lo que queremos ser determina lo que somos

Uno de los aspectos que determinan nuestra identidad individual son los suefios que
tenemos. Estos son el motor de aquello que deseamos lograr, moviendo nuestro corazén,
intuicién y esfuerzo para tratar de alcanzarlos. Se trata de un valor subjetivo que esta
dentro de cada uno como forma necesaria para sobrevivir y como impulso para avanzar y
buscar objetivos transformadores de la realidad (Ahlert, 2008). Las aspiraciones de quién
quiero ser determinan de tal forma el quién soy hoy que hemos considerado pertinente y
necesaria la interpretacién de los suenios como elemento de proyeccién identitaria. Las
personas anhelamos estados superiores, aspirando a procesos de cambio para mejorar
nuestras condiciones de vida. En la linea de Jares (2005), consideramos que somos los
Unicos seres vivos que soniamos y que confiamos en tiempos présperos. Su reflejo en los
canciogramas ha sido constante como medio para reforzar el 4nimo y continuar
luchando por aquello que deseamos lograr.

Esta cancion es muy especial ya que nos dice «si tengo un suefio me lo como entero». Este
trozo me da fuerzas para mantener ese suefio e intentar conseguirlo. (S. 19)

3.1.2. «Ayidame, ayiidame Sefior a caminar». La fe como crecimiento espiritual

La existencia de Dios como ser superior que nos proporciona la proteccién y resguardo
que necesitamos ha aparecido reflejada en varios de los canciogramas analizados.
Muchas personas mantienen un compromiso personal con su fe, entendiéndola como el
medio que les orienta hacia la trascendencia espiritual y hacia la salvacién o vida eterna
que sé6lo Dios puede darles (Odero, 1995).

También hay que destacar la importancia que ha tenido la festividad religiosa de la
Semana Santa y su musica en los recuerdos y vivencias mds importantes de muchos
sujetos de nuestra investigacién. El que la muestra esté compuesta por alumnos de la
Universidad de Sevilla, donde esta tradicién religiosa tiene un gran calado e importancia
en el contexto sociocultural, es determinante en la aparicién de este fenémeno en
nuestro trabajo. Ser cofrade es para muchos una forma de entender su fe, su vida y
quiénes son.

La cancion «Hemos venido Sefior de los cielos» me gusta porque soy creyente y me recuerda
a Dios, pienso que hay alguien arriba que nos ayuda. (S. 40)

Las marchas de Semana Santa provocan en mi sentimientos de paz, confianza, alivio, etc.

Es una de mis pasiones'y cuando las escucho, disfruto y me provoca buena sensacion. (S. 85)
3.1.8. «Es mirarme ahora a la cara y ser quién soy». La construccidn, aceptacion y
manifestacion del yo

Tanto nuestras creencias como nuestros suefios determinan quiénes somos pero no son
las tnicas realidades que definen nuestra identidad individual. Todos aquellos aspectos
que tienen que ver con la introspeccién (autoconocimiento, aprendizajes personales,
lemas de vida y demds aspectos relacionados) determinan nuestra persona. La musica
Jjuega un papel muy importante en este contexto como medio para entendernos mejor. Al
escuchar las canciones y sus letras comprendemos cémo nos sentimos, qué pensamos o
qué queremos. Asf se han recogido epifanifas en torno al yo que explican algunas de las
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formas de actuar del ser humano. Un aspecto notorio es el refuerzo que aporta la musica
a la capacidad de resiliencia de las personas, de manera que las letras se convierten en
lemas de vida y motivacién para sacar fuerzas y sobreponerse a las circunstancias. Los
individuos crecen y se desarrollan personalmente cuando se enfrentan a los problemas,
siendo clave el proceso de (re)construccién a partir de esas dificultades. De esta manera
la musica se convierte en instrumento para superarlas y no rendirnos ante cualquier
escollo.

Esta cancion es mi_favorita, para mi es como una terapia. Tiene un valor especial ya que en
la vida nunca hay que darse por vencido y hay que luchar por lo que realmente quieres. (S.
24)

Una cancion que me sirve de terapia es la de Dani Martin «Que bonita la vida» y «Cerox,

ya que me dan fuerzas para seguir y afrontar los problemas mejor. (S. 29)
Otra posibilidad es la capacidad de las canciones como vehiculo de reflexién y relajacién
ayudéndonos a ser conscientes de la realidad, adquiriendo aprendizajes relevantes tanto
para nuestro crecimiento personal como para lograr la felicidad. La msica favorece la
bisqueda de sentido y congruencia en las propias decisiones y en nuestra forma de ser y
comportarnos. Nos ayudan a adquirir conocimientos mediante la imitacién de modelos y
enriqueciendo, a su vez, nuestro conocimiento sobre la realidad personal y contextual en
la que nos desarrollamos.

Con la cancion de Melendi «Contando primaveras» aprendi a no sufiir tanto por las cosas
y vivir con una vision mds optimista. (S. 3)
La letra te hace reflexionar lo importante que es en la vida la felicidad, la alegria, el amor,

el buen humor y esas son las cosas que quiero. (S. 19)

La cancion es como ese amigo que siempre estd ahi, me hace pararme a pensar que la vida

son tres dias y vamos por el segundo, y que a veces nos ahogamos en un vaso de agua con

problemas que tienen solucion. (S. 53)
El tltimo aspecto que queremos destacar es la visién sobre la muerte. Varios testimonios
dan valor a la muerte, sirviendo como medio para reflexionar y dar una mayor
importancia a la vida y a lo que hacemos en ella. Y es que tal y como afirman Herran y
Cortina (2007) “la conciencia de la muerte es clave para una orientacién de la vida. Es la
base para vivir mejor y con mayor plenitud, otorgando la importancia debida a las cosas
que la tienen, y existir con todo el sentido que proporciona una responsabilidad més
consciente” (p.139).

La cancion «cero» me hace comprender la vida en el sentido de que aunque i tengas tus
planes pensados, llega la vida, por asi decirlo, y te lo cambia todo. Me hace reflexionar sobre
mi vida propia, tan programada, y puede ocurrir algo y cambiarlo todo de momento. Hay
que vivirla minuto a minuto, ya que a menudo la vida nos quita a los seres queridos y no
hemos aprovechado el tiempo suficiente con ellos. (S. 18)
El aprender a morir nos ensefia a vivir a nivel personal, mientras que el sufrimiento
provocado por la pérdida de las personas que nos acompaiian nos afecta a nivel social.
Por ello usaremos la muerte como nexo de unién entre nuestra identidad individual y
colectiva.

38.2. «Vivir con los demds»: identidad colectiva

Como afirma Marfas (1998) el ser humano es un animal social que se realiza mediante la
relacién con sus congéneres. Estamos formados para la convivencia y para interactuar
con nuestros semejantes de distinta forma segtn el vinculo que nos una. Tres tipos de
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relaciones sociales se han reflejado en nuestra investigacién: familia, amistad y pareja.
Las desarrollaremos siguiendo este orden natural en que las hemos presentado.

8.2.1. «Brindo por la familia». La familia como cimiento del ser

La familia es el primer dmbito de socializacién y elemento clave en la construccién de la
personalidad del infante, tanto en el dmbito personal como en el social (Aguilar, 2001).
Sobre todo en la infancia, se convierte en el contexto desde el cual observamos la
realidad y actuamos acorde a lo aprendido. Creamos un lazo afectivo determinante con
aquellos que nos cuidan y protegen, estando siempre unidos emocionalmente a los
mismos aunque perezcan.

Debido a ello, muchas de las epifanias estan asociadas al fallecimiento de familiares. La
musica se convierte en vehiculo para la comprensién de nuestra finitud como seres vivos.
Cada sujeto s6lo muere una vez pero esta expuesto a la pérdida de muchas personas con
las que ha tenido relacién a lo largo de su vida. No obstante, no olvidemos que como
sostiene Savater (1999), quien muere es el individuo pero no el sentido que quiso dar a
su vida. As{, gracias a las canciones, podemos mantener vivo el recuerdo de los que se
fueron y expresar nuestros sentimientos ante la pérdida.

Me invade mucha tristexa cuando escucho esta cancion y me trae muchos recuerdos de él.

Habla de como le gustaria morir. Me transmite tranquilidad porque dice la cancion que asi

se iria feliz y sé que él se fue feliz. (S. 87)

Mi tio murid y yo cantaba todos los dias y me ponia su misica. Era como si estuviera

conmigo, a mi lado. (S. 38)
Ademas la musica también sirve para expresar nuestros agradecimientos a aquellos que
nos dieron la vida y que gozan del privilegio de ser los primeros responsables de
nuestros ideales (Tierno, 1996). Sin embargo las canciones que tenemos asociadas a
buenos momentos con la familia no tienen por qué mantener una correlacién entre lo
que dice la letra y la experiencia. En muchas ocasiones se trata de temas que nos han
acompaniado en momentos alegres y de ocio (vacaciones) o con la llegada de buenas
noticias. S6lo con escucharlas ya nos evocan esas situaciones permitiéndonos revivirlas,
siendo la musica el canal para el recuerdo.

Son canciones cuyas letras quizds sea insignificante pero yo con solo escucharlas me acuerdo
de lo que he disfrutado con ellas junto a mi familiay les tengo mucho cariiio. (S. 4)

Reflexionando sobre los sentimientos que recuerdo tener en aquellos afios, me veo segura,
protegida, me veo sin preocupaciones, feliz y muy inocente. Todavia hoy al escuchar algunas
de esas canciones me hacen sentirme como entonces, y sin duda creo que muchas de esas letras
comenzaron a_formar mi personalidad. (S. 8)

8.2.2. «Son mis amigos por encima de todas las cosas». La relacion entre iguales

Otro aspecto relevante han sido las relaciones que tenemos con los amigos. La amistad
como fenémeno de interaccién es necesaria para el desarrollo del ser humano, sirviendo
para la comprensién de uno mismo y del mundo (Colomo, 2014). Al contrario de lo que
ocurriera con la familia, el compromiso de continuidad debe renovarse constantemente,
no siendo vinculante al tratarse de una elecciéon personal de convivencia y comprensién.
Esta surge del impulso y la necesidad de compartir tiempo, momentos, aficiones y
proyectos con otros individuos. Se fundamenta en la sinceridad, lealtad, desinterés,
reciprocidad, igualdad, confianza y libertad (Pujol i Pons y Luz Gonzilez, 2002;
Rodriguez, Mejias y Sanchez, 2002). De este modo la amistad se convierte en un pilar
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tundamental para la vida y la formacién de la personalidad, siendo las canciones un
elemento simbdlico representativo de dicha relacién.

La cancion refleja lo que siento hacia ellos, nos conocemos desde que éramos pequefios y son
hoy un pilar fundamental en mi vida. (S. 13)

Me evoca a aprovechar cada segundo junto a tus amigos, esos que son verdaderos e intimos y
siempre estdn ahi. (S. 29)
8.2.8. «Quiero vivir la vida amdndote». La importancia del amor en lIa
personalidad

El amor ha sido uno de los temas mds recurrentes en nuestro estudio. Se concibe como la
emocién experimentada entre dos personas cuyo vinculo aporta el apoyo que como seres
individuales necesitamos. Como interaccién se diferencia de la familia y la amistad, en el
primer caso por ser el amor una eleccién personal para compartir nuestra vida, y en el
segundo por combinar la identidad personal de ambos y satisfacer necesidades intimas.
Observamos cémo el amor es el resultado de un proceso de creacién emocional
dependiente del contexto sociocultural y de las perspectivas de cada uno de los sujetos.
Por ello las canciones se convierten en auténticos medios para expresar los sentimientos,
ofreciéndonos modelos de relacién, describiendo rasgos del amor, reflejando actitudes
carifiosas y ampliando nuestro horizonte afectivo, asociando las letras a la ilusién y
felicidad que estamos viviendo (Torrego, 1999). Se evoca un tipo de relacién afectiva
sustentada en la ayuda reciproca, cuya unién aporta fuerzas para superar los problemas y
obstdculos de la vida. Se convierte de esta forma en un modo de superacién personal
construido sobre los sentimientos hacia la persona amada y la determinacién para
enfrentar las adversidades que surjan en la pareja.

Cuando la escucho me transmite el sentimiento de amor profundo, de la necesidad de tener a
esa persona a mi lado. (S. 31)

Cuando piensas en esa persona que te quiere y te cuida, y ti estds dispuesto a ofrecerle lo
mismo que ella te ofreceria, al escuchar una cancion que trate de amor correspondido te
sientes muy identificado. (S. 36)

Cuando dos personas estdn enamoradas pueden superar todo tipo de obstdculos. (S. 40)

Pese a ello no podemos olvidar que el amor tiene una doble cara, pues estamos tan
abiertos a la desdicha como lo estamos a la felicidad. Ambas forman parte de una misma
esencia. En los recuerdos descritos se refleja como el desamor o la falta de afecto produce
un gran sufrimiento, influyendo al bienestar fisico, psicolégico y social (Expésito y
Moya, 2000). Esto conlleva la busqueda de canciones con las que identificarse
emocionalmente para asi comprender mejor lo que estdn sintiendo. De esta manera la
musica expresa aquello negativo que sentimos y que afecta a quiénes somos, no pudiendo
obviar el papel que juegan este tipo de canciones en los momentos de sufrimiento
emocional.

Sentia impotencia de no poder tener lo que queria e incomprension [... ] cuando escucho esa
cancion me derrumbo moralmente y en ocasiones he llorado con ella. (S. 36)

4., Conclusion

A lo largo de este articulo hemos mostrado el papel de las canciones en el proceso de
construccién y reconstrucciéon de la identidad a nivel personal y grupal. Esto se debe a
que las canciones poseen una gran influencia en lo que cada persona valora y da
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significado en su propia existencia, convirtiéndose en un medio para definir nuestro yo.
La naturaleza de la musica tiene el poder de liberar y transformar la realidad personal y
social, puesto que el sujeto comprende mejor quién es y lo pone en relacién con lo que
quiere llegar a ser (Abrahams y Head, 2005) ademds de tener una vocacién educativa que
ha sido fundamental para la construccién de identidades y de estilos culturales
(Hormigos, 2010).

El trabajar con los canciogramas ha aportado a los sujetos de la muestra una serie de
efectos positivos como son la redefinicién de algunos acontecimientos del pasado, la
comprension de las emociones que conforma su identidad, asf como la consecucién de
una perspectiva méds completa sobre su evolucién personal. Por ello, pensamos que puede
ser beneficioso la introduccién del mismo como herramienta educativa de
autoconocimiento .Como ya adelantamos, somos el resultado de interactuar con la vida.
Es por ello que consideramos muy positivo el uso de la metodologia biogréfica no sélo
para conocer los aspectos en los que canciones tienen mayor relevancia a la hora de
conformar nuestra identidad, sino también por la posibilidad que ofrece para intervenir
educativamente sobre las mismas. Asf la narrativa como recurso didéctico no sélo sirve
para relatar una experiencia, sino también para construir, reflexionar, comprender y
reinterpretar significados sobre el proceso vital/existencial (Bruner, 1997; Rebollo y
Hornillo, 2010; Santamarfa y Martinez, 2005).

Conocer cudles son las principales tematicas de sus recuerdos sobre aquellas epifanias
que tienen asociadas a canciones nos permite trabajar sobre estas realidades utilizando
las mismas como herramienta educativa. Estas nos sirven como material did4ctico
auxiliar o complementario para trabajar en el aula; como un medio de andlisis critico,
reflexién y debate sobre nuestra identidad; y como un elemento potenciador de la
creatividad y de la expresién nuestra propia visién como seres humano. Al comprobar
los aspectos sentimentales sobre las que mds influyen se presenta una oportunidad de
trabajar con la musica desde una perspectiva creativa. De esta manera las canciones
“pueden ser una via de autoandlisis, de expresién, de reivindicacién, de critica y de
reinterpretacién del discurso dominante que no debe ser desaprovechada” (Vera,
2000:82).

Creemos que a nivel educativo existe un amplio campo de trabajo con la educacién de los
sentimientos y la gestién de las emociones como una solucién que se puede ofrecer para
mejorar la vida de las personas tanto a nivel individual como social (Colomo y de Onia,
2014). Al ser las canciones un vehiculo para evocar los recuerdos y las experiencias
vitales, proponemos trabajar con ellas para conocernos mejor y asi desarrollarnos y
progresar como seres humanos mediante un proceso reflexivo y analitico sobre nuestra
identidad, de forma tal que se faciliten tomas de decisiones basadas en la libertad y la
conciencia personal de cada uno, siempre dentro del respeto mutuo y la edificacién
comun. Ademas, reivindicamos la importancia que la musica puede tener en la formacién
de las personas, por lo que su uso como instrumento pedagdgico puede afectar en las
formas de pensar, sentir y actuar de las mismas en los contextos educativos formales, no
formales e informales, facilitando espacios sin condicionamientos donde los educandos
puedan desarrollar sus ideas y compartirlas con el fin de lograr una mejor realidad (Ruiz
Roman, 2005).
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1. Antecedentes y Fundamentacioén Tedrica

La democratizacién de los Ayuntamientos a finales de la década de los setenta en Espaiia
fue importante para replantear y mejorar la relacién entre educacién y municipio.
Posteriormente, el posicionamiento de la actividad municipal en educacién se configuré a
tenor de diversos aspectos (Peiré, 2009): la descentralizacién administrativa que
convierte la educacién en un elemento central de la gestién politica municipal; unos
servicios educativos municipales orientados a solucionar las necesidades socioeducativas
cambiantes de la ciudadanfa; la articulacién de estrategias para definir politicas
educativas focalizadas en la ciudadanfa, la planificacién y el control de objetivos desde
indicadores de calidad; y la redefinicién del protagonismo educativo de Ayuntamientos y
municipios en la sociedad.

La abundante legislaciéon producida por las diversas administraciones educativas, los
procesos migratorios, el descenso de la natalidad, la extensién de las tecnologias, las
nuevas demandas y expectativas sociales, las nuevas formas de vida laboral y familiar,
etc., promueven, para Veldzquez (2008), el andlisis y la evaluacién de la realidad por
parte de los municipios, asf como la adaptacién de los medios necesarios para gestionar
adecuadamente la educacién. La educacién se considera asi como un instrumento
estratégico valioso para hacer avanzar, progresar, desarrollar y transformar los
municipios (Gairin y Sdnchez, 2011).

La educacién a lo largo de toda la vida, y en sus distintas modalidades, juega también un
papel determinante en el desarrollo personal y colectivo, la mejora de la calidad de vida y
el progreso municipal mediante la convivencia, la sostenibilidad y la cohesién social que
puede potenciar. El protagonismo de la educacién exige respuestas a las necesidades y
expectativas de los municipios y su ciudadania, siempre cambiantes y extendidas mas
alld de las etapas obligatorias y aumentando ofertas y demandas formativas que
reclaman mayor calidad en los procesos educativos. El espacio municipal se considera
desde esta perspectiva un articulador de la diversidad y el desarrollo asi como un
proyecto integral de personas y colectivos sociales y de profundizacién en la democracia
desde la participacién y la ciudadanfa (Lavin y Néajera, 2003).

El desarrollo, con De la Riva (2004), incluye convivencia, identidad, cultura, paz,
ecologia, entorno, reparto del bienestar, conocimiento, biisqueda personal y colectiva de
la felicidad y la construcciéon de otro mundo posible mas justo y mejor. Para Heras y
otros (2008), el desarrollo alude a la accién de pasar una cosa del orden fisico intelectual
o moral por una serie de estados sucesivos, cada uno de ellos més perfecto o mas
complejo que el anterior. Y para Nisbet (1996), exponente relevante de la teoria de la
evolucién social, representa aquella capacidad que lucha por realizarse. En nuestro caso,
compartimos con Heras y otros (2008) que ante el concepto de desarrollo cabe adoptar
una visién global y holistica, contemplando la comunidad como un todo con sus avances
y retrocesos y considerando los elementos capaces de generar cambios. El desarrollo se
asocia a un proceso en que la sociedad mejora las condiciones de vida de la ciudadania
mediante el incremento de bienes con los que cubrir las necesidades més basicas y
complementarias (Heras y otros, 2008).
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Los trabajos de Enriquez (2003) y Enriquez y Gallichio (2006) sobre desarrollo local nos
sirven de referencia para convenir que el desarrollo educativo es un proceso de
concertacién entre los distintos agentes socioeducativos que interactian en un
municipio. Su objetivo es impulsar, con la participacién permanente, creativa, transversal
y responsable de la ciudadania, un proyecto educativo comin para generar crecimiento
municipal y colectivo, equidad, igualdad de oportunidades, cambio social y cultural,
inclusién, sostenibilidad, género, equilibrio, etc., a fin de mejorar la calidad educativa del
municipio y la ciudadanfa que vive y trabaja en él. Contribuyendo, de esta forma, a su
progreso y afrontando adecuadamente los retos educativos que global y localmente se
plantean, como por ejemplo los relacionados con la creacién y gestién de conocimiento,
la construccién de saber, su socializacién, evaluacién, renovacién y actualizacién
(Ergazakis, Metaxiotis, Psarras y Askounis, 2006) que, sin duda, invitan a repensar las
formas de gobernar los municipios buscando nuevas maneras de servir a los objetivos de
defensa de los intereses colectivos y mediando con los intereses particulares.

Y es que el desarrollo educativo no se puede desvincular del desarrollo local si pretende
crear capital social, constituir cohesién, realizar comunidad o aprender a convivir
(Carneiro, 1999; Casacuberta, Rubio y Serra, 2011). Precisamente, el compartir valores,
necesidades, aspiraciones e intereses, estd en la rafz del desarrollo local como
demostraron los trabajos de Rezsohazy (1988) y Quintana (2000). La implicacién
colectiva en la satisfaccién de las necesidades bésicas puede originar politicas sociales y
educativas més flexibles y ajustadas a lo que las personas y las comunidades realmente
requieren para desarrollarse local y educativamente (Alsinet, 2006).

Comprender el desarrollo educativo desde esta perspectiva tiene implicaciones diversas:
una visién a medio y largo plazo, que establezca el punto de llegada y el horizonte
educativo que concreta y da sentido a las acciones de corto plazo y que posibilita avanzar
gradualmente; un trabajo conjunto de agentes socioeducativos municipales con
autondémicos, nacionales e internacionales; una construccién de un municipio més
educativo, democratico y participativo, capaz de responder con garantias a la
descentralizacién educativa; una manera diferente de entender y construir el municipio
educativamente, visualizdndolo como generador de democracia y desarrollo; un
reconocimiento de la diversidad que caracteriza la realidad educativa y gestién de la
diferencia; y un municipio como fuente de procesos y recursos educativos.

El desarrollo educativo se erige, en estas circunstancias, en un proceso global que lleva a
cabo el municipio con el propésito de mejorar sus condiciones educativas en todos los
niveles y esferas. El potencial de cambio y transformacién implicito en este proceso
requiere de la participacién activa de la ciudadania, las organizaciones socioeducativas y
el Ayuntamiento como méximo responsable de la gestién municipal (Gairin, 2010,
2011).

Los Ayuntamientos, como gestores de los municipios, son los responsables como
Administracién de catalizar y coordinar estos procesos bajo un prisma educativo, con la
aspiracién de transformar el municipio y mejorar el bienestar de la ciudadania. De
acuerdo con Satiro (2009), deberfan asumir liderazgo, responsabilidad y compromiso con
el desarrollo educativo, dado que su construccién se sitGa en lo més préoximo, en la
capacidad de relacionar entre si varios aspectos de la vida ciudadana y en la cooperacién
entre los distintos actores y organizaciones que protagonizan los procesos educativos
(Mufioz, 2012, 2009).
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Como vertebradores de la actividad educativa municipal, los Ayuntamientos deben: a)
asumir la corresponsabilidad entre administraciones educativas, con las familias, actores
y organizaciones socioeducativas del municipio; b) concebir la educacién inclusiva como
instrumento de equidad e igualdad de oportunidades; y ¢) promover el aprendizaje a lo
largo de toda la vida y una educacién de la ciudadanfa para la convivencia y la
participacién democratica (Mufoz, 2013). Supone ello facilitar el aprendizaje desde unos
recursos humanos competentes y actuaciones favorecedoras de la participacién
educativa.

El trayecto hacia el desarrollo educativo, coincidiendo con Santos (2009), tiene que
sostenerse sobre la base de algunos pilares fundamentales: aprender del municipio
(concibiéndolo como medio did4ctico instrumental y elemento de informacién ante los
multiples contenidos culturales, histéricos, artisticos, estéticos, etc., que ofrece);
aprehender el municipio (como medio y objeto de aprendizaje desde los acontecimientos,
los valores, la educacién ciudadana, etc.); y aprender para el municipio (necesitando
educacién ciudadana, educacién viaria, educacién para el consumo, para el ocio, para la
imagen y otras).

La educacién de esta forma, y a partir de Caballo (1999), resulta un desafio que debe
reinventarse conceptualmente en el sentido de educar para la vida desde la propia vida;
impulsar la educacién permanente para todas las personas; relacionarse con la insercién
laboral y la actualizacién constante; incidir en la participacién social; y comprometerse
con la transformacién socioeducativa. Queda relacionada asi con los problemas
socioeducativos y con la bisqueda de la dignidad de la vida humana (Caride, 1997). En
Gltima instancia se trata de hacer efectiva la educaciéon como un derecho para todas las
personas como proclama la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948) y
también como factor de desarrollo comunitario (Alguacil, 2011). De hecho, la inversién
educativa, desde un punto de vista econémico (OEI, 2005), contribuye a generar mas
empleo, productividad y crecimiento econémico para el municipio; desde una perspectiva
social, facilita la mejora de los indicadores de salud al incluir sectores de la poblacién
més vulnerables y reducir determinadas barreras sociales (discriminacién por razones de
género, clase, raza, religiéon y cultura); y desde un punto de vista politico, significa
reforzar una base mas sélida para la democracia (Filmus y Serrani, 2009).

2. Disefio y Desarrollo del Estudio

El estudio realizado indaga sobre algunas herramientas que pueden contribuir al analisis
del desarrollo educativo de los municipios a través de la actuacién desempefiada por sus
Ayuntamientos. Los objetivos son:

e Analizar los principales elementos teéricos relacionados con el desarrollo
educativo en los municipios; y

e Diseniar y validar un Modelo de estadios de desarrollo educativo de los
municipios y un Instrumento para su autoevaluacién.

A lo largo del proceso de investigacién se ha efectuado una revisién amplia de la
literatura cientifica relacionada, reparando en antecedentes, conocimientos y teorfas
existentes alrededor del desarrollo educativo en los municipios. La identificaciéon de los
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fundamentos teéricos ya mencionados en el anterior apartado ha servido como marco de
referencia y de contextualizacién del estudio.

Se ha implementado un trabajo de campo para analizar la problemdtica en la realidad y
disenar y validar las propuestas de Modelo e Instrumento como resultados principales
de la investigacién. Este trabajo de campo se ha llevado a cabo en dos momentos:
primero, disefio del Modelo de estadios de desarrollo educativo y del Instrumento para
la autoevaluacion, a partir de la revisién bibliogréfica y las entrevistas en profundidad; y
segundo, validacién del Modelo y del Instrumento mediante un grupo de discusién con
expertos y la aplicacién directa de ambas herramientas en varios Ayuntamientos.

El enfoque metodolégico seguido es de corte cualitativo y descriptivo. La metodologia
empleada adopta la perspectiva de investigacién orientada a la politica y la practica
educativa (policy-oriented research) asi como la desarrollada por los estudios survey. De
este modo, se aportan directrices para la accién y para apoyar los procesos de cambio,
incluyendo recomendaciones para la intervencién. Los criterios considerados para
procurar rigor, autenticidad y validez al proceso de estudio han sido los de veracidad,
aplicabilidad, consistencia y neutralidad.

Con respecto a las caracteristicas y el contenido de la instrumentalizacién utilizada,
destaca la elaboracién de:

e Un guién de entrevista (estructurado en parte, con espacios libres, directivo,
informativo, de orientacién e investigacién y centrado en los informantes) que
indaga, principalmente, sobre cuestiones que atafien al desarrollo educativo en
los municipios;

e Un guién de discusién, con cuestiones agrupadas en un bloque sobre el Modelo
(opinién  general, adecuacién, terminologfa, complejidad, claridad 'y
comprensioén) y en otro sobre el Instrumento (opinién general, aceptabilidad,
formato, univocidad, importancia y distancia);

e El instrumento de autoevaluacién aplicado en los Ayuntamientos y que se
interesa sobre 26 cuestiones distintas (valoraciéon del desarrollo educativo del
municipio, importancia de la educacién para el municipio, implicacién del
municipio en la educacién, trabajo por la mejora educativa, dificultades del
municipio para participar en educacion, actuaciones educativas llevadas a cabo,
procesos de ensefianza y aprendizaje promovidos, implicacién municipal en
aspectos curriculares, difusién de la actuacién educativa, dificultades de acceso
a la informacién, programa educativo municipal, resultados de la actuacién
educativa, inversién municipal en educacién, planteamientos institucionales,
recursos humanos que el municipio pone al servicio de la educacién,
protagonistas del sistema relacional, agentes de cambio, procesos participativos
impulsados, comunicacién, la planificacién como funcién organizativa, la toma
de decisiones como funcién organizativa, la evaluacién como funcién
organizativa, estructuras organizativas, cultura, estrategias para la mejora
educativa y otras cuestiones); y

e Un guién de validacién con preguntas abiertas alrededor de la utilidad del
Instrumento propuesto en la practica (univocidad, importancia y distancia). El
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muestreo aplicado ha sido no probabilistico, desde una modalidad intencional, y
se concreta en:

v" La seleccién de 17 participantes en las entrevistas en profundidad, de
acuerdo a multicriterio: pertenencia de los informantes a municipios de
tamafio pequefio (Velilla de San Antonio y Moralzarzal), mediano (Rivas
Vaciamadrid, Getafe, Fuenlabrada y Parla) y grande (Barcelona, A
Coruna y Zaragoza); informantes que forman parte de la Asociacién
Internacional de Ciudades Educadoras; accesibilidad geografica de los
informantes (11 expertos de la Comunidad Auténoma de Madrid, 4 de
Catalufia, 1 de Galicia y 1 de Aragén); diversidad de cargos ocupados
por los informantes (Jefes de Servicios Municipales de educacién,
concejales de educacién, alcaldias, profesorado universitario e
investigadores, presidencias, gerencias, subdirecciones generales,
coordinadores generales y secretarias generales) y de instituciones
representadas (Ministerio de Educacién, Consejo Escolar del Estado,
Federacién Espanola de Municipios y Provincias, Federacién Espafiola
de Universidades Populares, Asociacion Internacional de Ciudades
Educadoras, Ayuntamientos y Universidades); asf como la triangulacién
en los niveles politico, técnico y comunidad educativa a través de
concejales de educacién, técnicos municipales de educacién y ciudadanos
implicados en la educacién en el dmbito local, respectivamente.

v En el grupo de discusién con expertos han participado 11, pertenecientes
a tipologias de Ayuntamiento segtn el tamafio pequefio (Sant Quirze del
Vallés), mediano (Cerdanyola del Valles) y grande (Barcelona y
L’Hospitalet de Llobregat); la experiencia y la trayectoria profesional de
los informantes (profesorado universitario, investigadores, Jefes de
Servicios Municipales de educacién, Directores de Departamentos
universitarios de Pedagogia y Gerentes de Institutos Municipales de
educacién); y que fueran practicos (5) y tedricos (6).

v" Y en la aplicacién del Modelo y el Instrumento en tres Ayuntamientos,
han participado cuatro técnicos municipales de educacién por cada
Ayuntamiento considerando el tamaiio del municipio pequefio (Sant
Quirze del Valles), mediano (Cerdanyola del Valles) y grande
(L’Hospitalet de Llobregat); la voluntad por participar en el estudio; la
implicacién de los responsables técnicos de los servicios municipales de
educacién; la existencia de experiencias educativas relevantes en los
municipios (Proyecto Educativo de Ciudad, Pacto Educativo, Plan
Educativo de Entorno, Programa de Patios Abiertos, Boletin de
Educacién, Consejo Educativo, etc.); y la profesionalidad de los 12
técnicos municipales de educacién (experiencia, alto nivel de
cualificacién, aportar informacién relevante, reflexiones de interés,
validez contextual y variedad de perspectivas y responsabilidades).

El tratamiento y andlisis de la informacién, tanto para las entrevistas en profundidad
como para el grupo de discusién y la aplicacién en los 3 Ayuntamientos, se ha sostenido
en un modelo de contrastacién que, a partir de matrices de informacién, posibilitaba la
identificacién de categorias y la consideracién de las ideas més relevantes aportadas por
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los distintos informantes. Al respecto, se fijaba la atencién en las coincidencias entre las
aportaciones de los informantes, en las divergencias que tenfan y también en sus
respectivas valoraciones y discusiones, asi como en las diferentes propuestas que podian
establecer.

3. Resultados

La triangulacién de los resultados obtenidos a través del disefio y la metodologia
sefalada ha dado una propuesta de Modelo de estadios de desarrollo educativo como
sintesis resultante. E1 Modelo (figura 1) se focaliza en la participacién y la implicacién de
los Ayuntamientos en la educacién por considerarse fundamentales para lograr un mejor
desarrollo educativo en los municipios. El compromiso con la educacién, la autonomia
ejercida, la voluntad politica y la voluntad comunitaria son mayores en la medida que se
avanza hacia estadios superiores.

el municipio
transforma

el municipio
se compromete

el municipio
cumple

desarrollo educativo
BLBjuUNWO? A eanyljod pejunjoa
eluouojne

el municipio
se desentiende

compromiso por la educacion

Figura 1. Modelo de estadios de desarrollo educativo
Fuente: Elaboracién propia.

Se considera en el Modelo un estadio previo y anterior que hace referencia al conjunto
de Ayuntamientos caracterizados por desentenderse y no implicarse en la educacién (el
municipio se desentiende). Sin embargo, aqui nos vamos a referir a los tres estadios
principales del Modelo: el municipio cumple, el municipio se compromete y el municipio
transforma.

En el municipio cumple, se identifican situaciones y comportamientos en que los
Ayuntamientos desempefian un papel secundario con respecto a la educcién, pero no se
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desentienden. Los Ayuntamientos aqui situados vinculan la educacién con la escuela; se
preocupan por cumplir con la normativa; su programa educativo sélo se dirige a la
poblacién escolar; escasamente impulsan procesos formativos; la comunicaciéon es
inconstante y la difusién de la actuacién baja; los planteamientos institucionales no se
consideran necesarios; los recursos humanos son insuficientes; los politicos no
promueven el cambio y los técnicos trabajan aisladamente; las estructuras organizativas
son cerradas; la planificaciéon, uniforme; los procesos de toma de decisiones, cerrados; la
evaluacién no se incorpora; no existe una cultura de la participacién; la inversiéon en
educacion es reducida; las estrategias ejecutadas estdn descontextualizadas; y encuentran
muchas dificultades para implicarse en la educacién.

En el municipio se compromete, los Ayuntamientos adoptan una posicién mas activa con
respecto a la educacién y no se limitan a cumplir con la normativa sino que se
comprometen. Contemplan la educacién como un instrumento de cambio y sus dmbitos
formal y no formal; su programa educativo empieza a asumir la educacién permanente;
los procesos educativos promovidos procuran complementar el curriculum; la
comunicacién es fluida y la difusién llega a la comunidad escolar; los planteamientos
institucionales son convenientes; los recursos humanos, suficientes; los politicos
favorecen la participacién y los técnicos trabajan en equipo; las estructuras organizativas
son flexibles; la planificacién garantiza la sostenibilidad de las propuestas; algunos
procesos de toma de decisiones son participativos; la evaluacién es fundamental; hay una
cultura de la colaboracién; la inversion es la necesaria; se intercambian experiencias; la
falta de competencias y financiacién son las dificultades mds importantes; y aspiran a ser
corresponsables con la educacién.

En el municipio transforma, los Ayuntamientos llevan hasta la maxima expresién la
autonomia institucional de que disponen. Conciben la educacién como un instrumento de
transformacién, permanente y a lo largo de toda la vida; su programa educativo se dirige
al conjunto de organizaciones socioeducativas; los procesos educativos promovidos se
centran en el aprendizaje; se enriquece el curriculum; la comunicacién es permanente y
la difusién se dirige a la comunidad educativa; los planteamientos institucionales son
bésicos; los recursos humanos, 6ptimos; los politicos favorecen el consenso y los técnicos
operan transversalmente; las estructuras organizativas son abiertas; hay participacién
vinculante; autoevaluacién; una cultura de la cooperacién; la inversién en educacién es
muy importante; se trabaja en red; la educacién es una inversién de futuro; y aspiran a
ser administracion educativa.

El Modelo de estadios incluye, ademds, algunas asunciones: a) los municipios se pueden
desarrollar a través de la educacién; b) los municipios pueden manifestar
comportamientos similares y diferentes con respecto a la educacién; c) la clasificacién
por estadios de desarrollo ayuda al andlisis y orienta la intervencién educativa que
deberia ser contextualizada; y d) un exceso de contextualizacién puede dificultar el que
haya un conocimiento valido y transferible a otras situaciones. Igualmente, el Modelo
expresa las convicciones de que: a) la relacién de los Ayuntamientos con la educacién se
puede describir; b) la utilizacién de indicadores favorece pensar en situaciones diferentes;
c) las situaciones educativas se pueden categorizar en un “continuum” en el que es
posible sefialar posiciones mas o menos caracteristicas; d) la delimitacién de estadios de
desarrollo educativo favorece la comprensién del funcionamiento de los Ayuntamientos
ante la educacién; y e) situarse en un estadio concreto no implica un 6ptimo
funcionamiento si no hay mejoras y, ademas, puede ser una circunstancia puntual.
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En relaciéon a la aplicabilidad del Modelo, podemos sefialar que: a) el estadio mas
adecuado para cada municipio es aquél que le resulta mas (til seglin su situacién y
aspiraciones; b) avanzar a estadios superiores es positivo en la medida en que nos
anticipamos y respondemos mejor y con garantfas a los cambios y las exigencias; c)
puede haber presencia simultdnea de varios estadios en un mismo contexto; y d) los
Ayuntamientos y su implicacién en educacién pueden mejorar aunque sea en aspectos
muy concretos y minimos.

En cuanto a la operatividad del Modelo, se considera que: a) no hay una tinica manera de
favorecer el desarrollo educativo; b) es necesaria la corresponsabilidad de las
organizaciones socioeducativas y la ciudadania; c) el contenido y la metodologia es
importante, asi como los procesos de innovacién; y d) unos planteamientos
institucionales compartidos, unas estructuras organizativas flexibles o un sistema
relacional abierto al cambio, podrian ser algunos requisitos clave.

La elaboracién y validacién de un Instrumento de autoevaluacién como sintesis de la
triangulacién de la informacién recabada y analizada ha sido la segunda aportacién del
estudio. El instrumento definitivo mantiene las caracteristicas iniciales y mas basicas de
la propuesta inicial, pero incorpora cambios y modificaciones sugeridas a partir del
trabajo de campo desempefiado para su validacién y aplicacién en los Ayuntamientos.
Entre otras, establecer 6 opciones de respuesta para cada cuestién; hacer el contenido
més discriminativo, descriptivo y centrado en la practica; focalizarse en técnicos
municipales de educacién; la terminologia y la redaccién se clarifican; y las cuestiones y
opciones se concretan y simplifican para evitar dispersién. A modo de ejemplo,
destacamos aqui algunas aportaciones literales y relevantes efectuadas por participantes
en el grupo de discusién y en la aplicacién directa en los ayuntamientos.

El instrumento puede ser una buena herramienta para los gestores municipales de las
politicas educativas. Puede ayudar a los ayuntamientos a verificar si sus procesos se sitian
en uno u otro estadio de desarrollo educativo. (Experto 5 en el grupo de discusion)

Cabria plantear 6 opciones de respuesta con redactados mds cortos en vex de las 3 opciones
que se presentan en la propuesta inicial. Seguro que asi serd mds ficil discriminar en el
momento de responder. (Experto 7 en el grupo de discusién)

La autonomia disponible, asi como la voluntad politica y el apoyo de la comunidad son
elementos bdsicos para comprender el estadio de desarrollo educativo que puedan tener unos
municipios y otros, por lo que deben considerarse en el modelo y el instrumento. (Técnico 4
en la aplicacién en los Ayuntamientos)
La tabla 1 representa, también a modo de ejemplo, una de las cuestiones definitivas que
aglutina el Instrumento.

El Instrumento se completa con un protocolo de aplicacién con orientaciones sobre su
utilizacién y propone tres fases que aportan claridad y ordenan los procesos a seguir. La
primera fase se centra en la sensibilizacién y motivacién de las personas y la institucién
por favorecer el desarrollo educativo. La segunda fase de autoevaluacién se ocupa de la
recogida, organizacién y andlisis de la informacién y la emisién de conclusiones para
tomar decisiones. Y la tercera fase sirve para fijar las mejoras, priorizando medidas y
poniendo en marcha acciones a favor del desarrollo educativo. Ademds, afade
indicaciones y estrategias para pasar de unos estadios de desarrollo educativo inferiores
a otros de caracter superior. Buscan asi favorecer la coherencia entre los fines que se
proponen conseguir los Ayuntamientos en educacién y la respuesta que dan a las
necesidades e intereses educativos del municipio. En el fondo, se trata de posibilitar
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posiciones més ventajosas en relacién al cambio y la mejora, favoreciendo el aprendizaje
y la apertura al entorno (Gairin, 2013).

Tabla 1. Ejemplo de una cuestién del Instrumento para la autoevaluacién

LLAS ESTRATEGIAS PARA LA MEJORA EDUCATIVA

El Ayuntamiento puede poner en marcha estrategias que le permitan avanzar en la direccion de la mejora
educativa. Las estrategias se pueden vincular con la implicacion y la participacion de las personas y
colectivos en la educacion, por ejemplo, pero tendrdn diferente valor si se considera la intencionalidad
municipal que deberd optar por unas u otras en funcion de los motivos que se estimen mds oportunos.

Las estrategias para la mejora educativa impulsadas por el Ayuntamiento se centran,
A prioritariamente, en las escuelas y los institutos. La mejora de la administracién no pasa por
la necesidad de coordinacién y el desarrollo de los servicios educativos.

Las estrategias impulsadas por el Ayuntamiento estdn alejadas de las necesidades
B educativas reales, fomentan el trabajo de la escuela aisladamente, no se conectan con la
realidad contextual y son poco motivadoras para el conjunto de la comunidad educativa.

Las estrategias para la mejora educativa impulsadas por el Ayuntamiento se centran,
C  prioritariamente, en los procesos de ensefianza. La mejora de la administracién puede pasar
por la necesidad de coordinacién y el desarrollo de los servicios educativos.

Las estrategias impulsadas por el Ayuntamiento responden a algunas necesidades
D  educativas, favorecen el trabajo conjunto y la implicacién de la comunidad educativa,
incorporan sistemas puntuales de evaluacién y, a veces, se vinculan al territorio.

Las estrategias para la mejora educativa impulsadas por el Ayuntamiento se centran,
prioritariamente, en los procesos de aprendizaje. La mejora de la administracién se focaliza
en la necesidad de coordinacién y el desarrollo de los servicios educativos.

Las estrategias impulsadas por el Ayuntamiento responden a las necesidades educativas,
favorecen la participacién y la cooperacién entre agentes y organizaciones educativas,

F  incorporan sistemas de auto-revisién permanentes y son contextualizadas y motivadoras
para todos.

Comentarios y observaciones:

Fuente: Elaboracién propia.

Otros resultados del trabajo de campo destacan que los municipios con un mayor y
mejor desarrollo educativo suelen coincidir con aquellos que disponen de unos
Ayuntamientos capaces de concebir la educacién como una herramienta de
transformacién, formacién y justicia social; articulan planes, programas y proyectos
educativos de caracter global que sitdian la educacién en una prioridad municipal; y,
asimismo, fomentan decididamente el dmbito de la participaciéon educativa. Por otra
parte, cabe destacar que el desarrollo educativo suele mostrarse distinto en cada
municipio, de acuerdo con la realidad municipal especifica y la cuestién en particular que
se analiza.

4., Discusion

Las propuestas resultantes del Modelo e Instrumento pueden ser ttiles para orientar la
actuaciéon educativa de los Ayuntamientos, pese a la diferente y diversa realidad
municipal y educativa, muy expuesta al cambio y la incertidumbre, y que hace que
evaluar el desarrollo educativo sea mas complejo de lo deseable. Sin embargo, aunque
simplificar el desarrollo educativo siempre es arriesgado, el Modelo y el Instrumento no
deben limitarse a evidenciar la diversidad, sino que han de ayudar a los Ayuntamientos a
comprender la realidad, analizar las disfunciones y mejorar pese a las dificultades
existentes. Siempre, y coincidiendo con Carrillo (2002), desde la necesaria
contextualizacién.
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La validez del Modelo y el Instrumento no queda afectada por la posibilidad de que un
mismo municipio pueda ubicarse en estadios distintos, segin sea la cuestién que se
analiza, entendiendo que los estadios pueden ser complementarios y no necesariamente
deben estar confrontados. En este sentido, las mayores discrepancias entre informantes
de una misma realidad municipal se podrian relacionar con la falta de acuerdo en sefialar
las dificultades practicas para lograr una mejor implicacién en la educacién o la desigual
Importancia que se presta a la inversién municipal en materia educativa. No obstante,
mas alla de esas tensiones posibles, lo realmente interesante es el impacto que pueden
tener el Modelo y el Instrumento para avanzar en la direccién de la mejora, tal y como
también hicieron otras formulaciones iniciales (Gairin, 1999) aplicadas a la realidad de
las instituciones universitarias (Palmeros, 2010) o de los centros de educacién
secundaria (Vazquez, 2011).

Los Ayuntamientos con servicios municipales de educacién con estructuras cerradas,
recursos no del todo suficientes e instalados en el trabajo individualista, favorecerdn el
desarrollo educativo mas bien poco. De lo que se trata es que estos servicios ofrezcan
soluciones operativas, se conecten a la comunidad educativa, trabajen en red, incorporen
la evaluacién, etc., tal y como es propio en Ayuntamientos para los que la educacién es
realmente una prioridad tanto en los discursos como en la préctica.

A veces pasa que no siempre interesa una participacién que pueda poner en entredicho
determinadas politicas educativas locales. Este no serfa el caso, precisamente, de los
Ayuntamientos que reclaman mayores competencias educativas y financiacién a las
Comunidades Auténomas, en coherencia con una concepcién mdas democritica y
participativa de la educacién (Albaigés, 2013). Descentralizacién que nos pareceria
oportuna siempre y cuando el Ayuntamiento pudiera asumir las competencias con
eficacia, garantia y responsabilidad.

Una vez mads la confianza, el didlogo y el consenso se muestran necesarios para mejorar
las relaciones entre los Ayuntamientos, las organizaciones socioeducativas y la
comunidad educativa en respuesta a los intereses y necesidades educativas de los
municipios. La participacién educativa puede actuar como palanca de transformacién de
la realidad socioeducativa de los municipios y, por eso, debe ser posible, sin excusas, y
pese a que no permanezca exenta de padecer ciertos obstdculos y resistencias. La
corresponsabilidad con la educacién debe avanzar con la implicacién de todos, porque
todavia falta mucho camino por recorrer. Por eso, hay que promover la participaciéon de
la comunidad educativa en la construccién de un futuro comtn mejor, sin excepciones, ni
discriminaciones, a favor del desarrollo educativo. Enlaza todo ello con el progreso hacia
modelos de gestiéon de los municipios mas justos, humanos y creativos como defendia
Sétiro  (2009). Los Ayuntamientos tienen que considerar la propia realidad
socioeducativa, articular referentes claros y unas metas realistas, orquestando
propuestas coherentes con las necesidades, practicando la colaboracién 'y
comprometiéndose con la mejora de las condiciones educativas. Mejora que, dicho de
otro modo, dificilmente serd posible si no existe voluntad politica y comunitaria.

Un Ayuntamiento que aspira al desarrollo educativo y a convertir el municipio en fuente
de aprendizaje, tiene que articular politicas educativas amplias, transversales e
innovadoras; incorporar actuaciones en los dmbitos de la educacién formal, no formal e
informal; guiarse por los principios de corresponsabilidad, equidad, igualdad de
oportunidades, inclusién y aprendizaje a lo largo de toda la vida; e implementar planes,
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programas y proyectos educativos de alcance municipal. Para ello, es preciso que la
educacién sea una prioridad politica, pero también lograr compromisos con los
principales agentes socioeducativos, implicar a las diferentes 4reas y servicios
municipales y tomar en consideracién la realidad educativa. En este escenario, el Modelo
y el Instrumento resultantes representarfan simplemente una metodologia (Vazquez y
Gairin, 2013), pues lo relevante serfa el proceso participativo que les podria acompanar.

La actuacién positiva respecto a la participacién y la colaboracién, asi como el
comportamiento abierto a la reflexién, al andlisis y a la indagacién son especificaciones
de unas actitudes permanentes de cambio y busqueda de la mejora por las que se debe
guiar la implicacién de los Ayuntamientos si quieren favorecer el desarrollo educativo.
Actualmente, ya estdn muy expuestos al cambio y a la incertidumbre, y a las dificultades
derivadas de la falta de competencias y financiacién se anaden otras que afectan a la
actuaciéon educativa (¢qué valores transmitir?, gpara qué sociedad se educa?, etc.).
Adquiere sentido pensar que, en este contexto, los Ayuntamientos capaces de renovar y
reinventarse permanentemente tendran mejores garantfas para afrontar las situaciones
de cambio constante a las que se someten. Se adaptan al cambio con rapidez porque
aprenden de sus procesos y préacticas, tienen el deseo de progresar y lo aplican en la
mejora del desarrollo educativo.

5. Conclusiones

El disefio y la validacién del Modelo y el Instrumento que lo acompana ayuda al
conocimiento y el andlisis de la realidad educativa promovida por los Ayuntamientos.
Los que centran su intervencién en el desarrollo educativo del municipio se muestran
convencidos de que la educacién representa la herramienta mdas UGtil para la
transformacién socioeducativa, la incluyen en los planes globales de accién municipal y
le otorgan un protagonismo de primer orden en el conjunto de la politica local. Esto
pasa en Ayuntamientos que se abren al entorno, responden con eficacia a las necesidades
educativas del municipio, tienen una trayectoria destacada con respecto a su implicacién
en educacién y un caracter mas bien transformador.

Situarse en los estadios superiores de desarrollo educativo incluye actuaciones en los
ambitos de la educacién bésica, la formacién y el trabajo, la cultura y la formacién de
personas adultas. También, poner en marcha actividades extraescolares y otras
complementarias al curriculum  escolar; programas de apoyo educativo,
psicopedagdgicos, artisticos, culturales, de apertura de los centros, integracién,
convivencia y valores; asi como escuelas de educacién infantil (0 a 3 afios), musica,
idiomas y servicios de acogida, orientacién y ludoteca. En los estadios superiores suelen
impulsarse, constantemente, la participacién de la comunidad educativa y el trabajo en
red, posibilitando compartir objetivos con las organizaciones socioeducativas y la
ciudadanfa, articular planes, programas y proyectos conjuntamente y promover el
consenso. Una parte importante del éxito reside en, entre otros factores, la
contextualizacién de las actuaciones, el alcance municipal que adquieren, el
establecimiento de prioridades de acciéon que incorporan, la capacidad que tienen para
implicar al conjunto de la comunidad y los mecanismos de auto-revisién que presentan.

Con todo, tanto el Modelo como el Instrumento procuran ser unas herramientas utiles
para comprender y evaluar el desarrollo educativo. Ambas se ponen al servicio de

158



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

técnicos municipales de educacién y gestores municipales de las politicas educativas
locales con el d4nimo de orientar las practicas y los procesos que articulan en la linea de
su desarrollo. E1 Modelo denota permeabilidad, flexibilidad y variabilidad para su mejor
adaptacién a la variopinta realidad municipal de los Ayuntamientos y su variable
implicacién en la educacion.

No hay una tnica manera de impulsar el desarrollo educativo por parte de los
Ayuntamientos, como tampoco una Unica forma de fomentar el aprendizaje a lo largo de
toda la vida o de transformar los municipios desde la educacién. Sin embargo, existen
requisitos clave que las instituciones deberfan considerar si aspiran a mejorar su
implicacién en la educacién. Se vinculan con la disposicién de unos planteamientos
institucionales educativos contextualizados, compartidos por la comunidad educativa y
orientadores de las metas tendencia; la flexibilidad en las estructuras organizativas de
las dreas, las concejalias, los servicios, los departamentos y las unidades municipales al
servicio del desarrollo educativo; o un sistema relacional abierto a la innovacion
educativa.

La investigacién realizada ha permitido constatar que los municipios tienen méargenes de
mejora en relacion al desarrollo educativo en funciéon de determinadas cuestiones
especificas. Asi, de acuerdo con el Modelo y el Instrumento resultantes, es posible
avanzar gradualmente de un estadio al inmediatamente superior en varias cuestiones sin
asumir mayores dificultades que si se hiciera de otra forma. La necesidad de progresar
hacia estadios mas comprometidos y transformadores queda justificada porque es en
estos donde mejor se favorece el aprendizaje, la participacién, la inclusién, la equidad y la
igualdad de oportunidades. No obstante, para ello se muestran esenciales el compromiso
de los Ayuntamientos por la educacién y su aspiracién de superacién y mejora.

A menudo pasa que las realidades son mas complejas que los modelos que la intentan
explicar. El que establezcamos estadios de desarrollo educativo distintos debe facilitar el
analisis de las disfunciones en la actuacién educativa de los Ayuntamientos, ayudandoles
a planificar los procesos de cambio; pero no garantizan, por si mismos, la mejora. A
veces, puede suceder que la innovacién educativa pretendida por esas instancias no se
alcance, no tanto por la falta de planificacién como por errores en la aplicacién de
estrategias, procedimientos u otros imprevistos.

Los Ayuntamientos, que representan la administracién mas préxima a la ciudadanfa, han
de aprovechar sus fortalezas relacionadas con el mejor conocimiento de la realidad y las
necesidades educativas y ponerlas al servicio del desarrollo educativo. Disponen de
oportunidades para implicarse en el desarrollo educativo como consecuencia de un poder
municipal emergente, la tendencia a gestionar con mayor cercania, el prestigio de los
servicios educativos que prestan y la capacidad para promover el debate y la innovacién
en educacién. En tanto que vertebradores de la actividad socioeducativa local, tienen que
encarar los desaffos asociados a la corresponsabilidad con la educacién a partir de la
cooperacién con otras administraciones educativas y con los actores y las organizaciones
socioeducativas del municipio.

Por dltimo, nos parece oportuno sefalar como principales limitaciones del trabajo
realizado la amplitud y complejidad del tema objeto de estudio, por la variedad de
variables que inciden en cualquier realidad socio-educativa, cultural, politica, etc., asf
como la limitada generalizacién que se puede hacer de los resultados dada la muestra
considerada y su propia representatividad. En cualquier caso estas limitaciones deben
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ajustar el sentido de los resultados obtenidos, pese a que no los alteran de una forma
muy significativa.
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