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Difusdo das perspectivas tedricas da aprendizagem na
formacao de administradores

Dissemination of the theoretical perspectives of learning in the
formation of managers

Thales Batista de Lima*
Anielson Barbosa da Silva**

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Este artigo objetiva caracterizar as perspectivas de aprendizagem utilizadas pelos
docentes no ensino de disciplinas de formagdo profissional no curso de
Administragiio da Universidade Federal da Paraiba/Brasil. A educagio de adultos, a
aprendizagem autodirecionada e transformadora foram as perspectivas teéricas
utilizadas para compreender o fendmeno, pois podem oportunizar reflexdes sobre a
introdugdo de estratégias de ensino mais criativas e inovadoras para o ensino em
Administragdo. O estudo utiliza uma abordagem qualitativa e foi realizado com
docentes do Curso de Graduagdo por meio da realizagdo de entrevistas em
profundidade. Os resultados do estudo revelam questdes acerca do papel do docente
na aprendizagem do discente, do incentivo pela prética reflexiva e critica, da
maturidade do aluno e do aprendizado emancipatério do aluno. Portanto, percebe-
se a necessidade de discutir as perspectivas tedéricas que vdo orientar a
aprendizagem dos alunos e subsidiar o planejamento das a¢des académicas do curso.

Palavras-Chave: Aprendizagem, Teorias, Formagdo de Administradores, Educagio
Superior.

This article aims to characterize the learning approach used by teachers in the
teaching of professional formation subjects in the Management course from the
Universidade Federal da Paraiba/Brazil. Adult education, self-directed learning
and transformative theoretical perspectives were used to understand the
phenomenon, whereas can create opportunities for reflection on the introduction of
more effective teaching strategies more creative and innovative teaching in
Management. The study uses a qualitative approach and was conducted with
teachers in graduate course researched, through an in-depth interview. The results
reveal issues about the role of teachers in student learning, the encouragement of
critical and reflective practice, the maturity of the student and the student's
emancipatory learning. Therefore, it is clear that there is a need to discuss the
theoretical perspectives that will guide the students' learning and help the course of
academic activities planning.
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T. Batista de Lima y A. Barbosa da Silva

Introducio

O processo de aprendizagem se tornou mais complexo, o que tem ampliado a discussdo
sobre o papel do docente como um facilitador em sala de aula, incentivando os
estudantes ao senso critico, criativo e reflexivo. Uma andlise das discussdes sobre a
atuacdo da educagdo no desenvolvimento de profissionais com capacidade para criticar,
articular, refletir, contextualizar e aplicar os conhecimentos absorvidos revela que os
processos educacionais percorrem lentamente para uma perspectiva construtivista, que
possibilita uma visdo mais global a respeito dos contextos atuais, acompanhando o ritmo
das mudangas contemporaneas.

Educar profissionais para administrar organizagdes, capacitando-os para o
enfrentamento das responsabilidades e desafios presentes, requer possivelmente a busca
de novos modelos e processos de ensino que suscitem uma transformagdo do pensamento
e possibilitem o tratamento das dimensdes econOmicas, éticas, politicas, sociais e
ambientais. Uma educagio com este enfoque envolveria, simultaneamente, além do
desenvolvimento técnico-profissional, o desenvolvimento politico-social e a reflexdo
critica desses profissionais, por meio de processos formais ou informais, ja que ambos
estdo interligados (Moraes, 2000).

O ensino em Administragdo se torna um processo mais dificil e desafiador com o
distanciamento latente entre a teoria e a pratica, uma vez que grandes pontes das teorias
administrativas apresentam caracteristicas da concepgdo tradicional da ciéncia,
desconsiderando a complexidade das realidades pelas quais as teorias devem ser
aplicadas. As teorias da organizagdo, por vezes, se encontram em um campo de conflitos
histéricos em que diferentes linguas, abordagens e filosofias lutam por reconhecimento e
aceitacdo (Reed, 2007). Schon (1983) salienta que é preciso romper com a ideia ortodoxa
de uma tnica ciéncia e restabelecer as conexdes entre teoria e pratica para entender de
forma efetiva o que os gestores realmente fazem, para tornd-los ndo apenas usudrios,
mas os designers da ciéncia da Administragdo.

O conhecimento da realidade do ensino em Administragido é fundamental, pois suas
estratégias de ensino carecem de metodologias andragégicas, ja que ainda prevalece o
ensino expositivo e com a passividade do aluno na interagdo em sala de aula (Pimenta e
Anastaisou, 2002). Nesse sentido, este artigo objetiva caracterizar as perspectivas de
aprendizagem utilizadas pelos docentes no ensino de disciplinas de formacéo profissional
no curso de Administragio da Universidade Federal da Paraiba/Brasil.

O referencial teérico apresentado a seguir discute as perspectivas de aprendizagem de
adultos que estimulam a criatividade, a criticidade e a reflexividade no processo de
formacio profissional. Em seguida, descreve-se o percurso metodoldgico utilizado para a
realizagdo da pesquisa para, posteriormente, apresentar os resultados do estudo. As
consideracdes finais suscitam algumas reflexdes sobre a difusdo das teorias da
aprendizagem no ensino de Administragao.

1. Referencial teodrico

As raizes da teoria da educagdo de adultos focalizam nas experiéncias da aprendizagem
individual, a consciéncia critica e libertadora da aprendizagem emancipatéria e da teoria
critica de Habermas, bem como o desenvolvimento dos individuos por meio da melhoria
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da qualidade educativa do seu ambiente (Freire, 1981; Knowles, 1980; Lindeman, 1926).
Estas questdes-chave desempenham um papel relevante no desenvolvimento da
educagdo de adultos ou, especificamente, da andragogia.

A andragogia é um termo que pertence a educagido de adultos e que surgiu no século
XIX na Europa, e foi reconhecido em 1927 nos Estados Unidos. Porém, seu
aprofundamento ocorreu na década de 60 por meio dos estudos de Malcolm Knowles.
Para alguns tedricos, ela é vista como uma teoria, mas para outros é um conjunto de
pressupostos e métodos relacionados a um processo de apoio na aprendizagem dos
adultos. Essencialmente, a andragogia ¢ uma linha de pensamento sobre como trabalhar

com alunos adultos (Knowles, 1980; Lindeman, 1926; Merriam e Brochett, 2007).

Kelly (2006) ressalta que a pedagogia é a ciéncia de educar criangas e frequentemente
usada como sindénimo de ensino. O termo pedagogia engloba a formagio centrada de
professores. Na defini¢do da autora, a andragogia evoluiu e agora se refere a educagio
centrada no aluno, sendo considerada a primeira teoria de aprendizagem especificamente
para adultos, pois parte do pressuposto que os adultos aprendem de maneira diferente
das criangas porque eles tiveram mais experiéncias de vida e sdo autodirigidos.

Além disso, Reynolds (1999) refor¢a a ideia da andragogia inserida em um processo de
aprendizagem, na qual os aspectos do ambiente de aprendizagem ndo sé afetam o modo
como as pessoas aprendem, mas é uma fonte de aprendizagem. Com isso, os valores, as
crengas e os discursos que sdo aceitdveis dentro da instituigdo ou organizagdo sdo
transmitidos pelo contexto, geralmente refor¢ando os sistemas de valores relevantes
para a sociedade.

Knowles (1980) identificou vérias hipdteses relevantes para a educagdo de adultos, tais
como: o aluno adulto e maduro é autodirecionado e aprende melhor por meio de métodos
experimentais; adultos entram para a atividade educacional centrados na vida, em tarefas
ou no problema de orientacio para a aprendizagem e os motivadores mais potentes para
adultos sdo internos, como a auto-estima, reconhecimento, melhor qualidade de vida,
autoconfianga e auto-realizagio; por fim, os adultos tém uma necessidade de aplicar os
conhecimentos recém-adquiridos ou habilidades para suas circunstancias imediatas e a
aprendizagem deve ser vista como uma parceria entre professores e alunos, cujas
experiéncias devem ser usadas como um recurso.

As hipéteses citadas por Knowles jd sdo advindas de um aprofundamento dos
pressupostos surgidos na década de 20 por Eduard Lindeman. Seus estudos serviram de
suporte para as futuras pesquisas acerca do tema da educacio de adultos.
Lindeman (1926) ja afirmava que os adultos sdo motivados a aprender na medida em que
experimenta a satisfagdo de suas necessidades e interesses, a orientagio de educacdo de
adultos estd centrada na vida e, por isso, as unidades apropriadas para organizar seu
programa de aprendizagem envolvem situagdes de vida e ndo disciplinas. Ele também ja
mostrava que a experiéncia ¢ a fonte mais rica para o adulto aprender.

7

O contexto histérico e s6cio-cultural da educagio é reconhecido como um elemento
chave na compreensdo da natureza da educagio de adultos. Para facilitar o entendimento
da educagio de adultos, Merriam (2008) e Miller (2002) sugerem inseri-la em um
tendmeno multidimensional para permitir uma maior amplitude nas fontes de
conhecimento, de tal forma que aumente a interagio entre aluno e professor e promova
uma maior sensibiliza¢do para a aprendizagem.
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Percebe-se que os educadores de adultos devem se esforgar para nido serem vistos como o
"professor", mas sim trabalhar para servir como um "facilitador”. A nogdo de educadores
como facilitadores da aprendizagem ¢é derivada de trabalhos de psicoterapeutas
humanisticos e conselheiros como Carl Rogers (Beavers, 2009; Brookfield, 1986;
Cranton, 2006; Knowles, 1975, 1980).

Para Dewey (2001), a educagio e a aprendizagem sdo os elementos-chave do processo ao
longo da vida. Dessa forma, Chien (2004) explicita a filosofia da educagdo de adultos
como um favorecimento ao autodirecionamento implicito nos estilos de aprendizagem de
maneira independente. Observa-se que ao longo da vida o individuo aprende por meio do
seu autodirecionamento e da troca de experiéncias. Os principios da andragogia indicam
que os adultos gostam de aprender e, portanto, sdo fundamentalmente construtivistas na
natureza. Os adultos preferem explorar, conceituar, experienciar e praticar em sua
prépria maneira e em um contexto relevante (Byrne, 2002).

, .

Para Illeris (2003), os adultos aprendem o que é significativo para sua aprendizagem,
aproveitam os recursos existentes na sua aprendizagem e tomam a responsabilidade pelo
seu processo de aprendizagem. Os adultos também nio estdo muito dispostos a aprender
algo que ndo estdo interessados ou ndo enxergam o significado ou importancia. De
qualquer forma, normalmente eles s6 aprendem parcialmente e de forma distorcida ou
com uma falta de motivagdo, cujo aprendizado se torna extremamente vulneravel ao
esquecimento ou a aplica¢do em situagdes que ndo sdo subjetivamente relacionadas ao
contexto de aprendizagem.

Merriam e Caffarella (1991) apontam que fatores contextuais podem permitir ou inibir a
educagio de adultos e hd a necessidade de entender melhor as varidveis que acontecem
nesse processo, bem como determinar as discrepancias entre as expectativas dos alunos
adultos e o impacto do ambiente atual nos seus resultados de aprendizagem, até porque
cada um deles desenvolve seu préprio trajeto ou potencial idiossincratico.

O futuro do campo da educagio de adultos deve envolver as questdes éticas e a pratica
reflexiva. Para tanto, é necessdrio a disposigdo dos adultos para direcionar as agdes de
seu aprendizado (Merriam e Brockett, 2007). Os argumentos de Freire (1979, 1981)
também sdo fundamentais para o desenvolvimento da andragogia, pois ele questiona se a
educagdo é para todos, o que suscita a necessidade de uma reavaliagdo do sistema
financeiro dado ao ensino e aos recursos humanos e sociais responséveis pela elitiza¢do
da educacio, limitando o alcance de sua equidade. Na préxima secio, discute-se o papel
da aprendizagem autodirecionada como determinante na educagdo de adultos.

1.1. Aprendizagem Autodirecionada

O desenvolvimento das capacidades da aprendizagem autodirecionada talvez seja o
principal objetivo da educagio de adultos. Brookfield (1986) analisa que este
autodirecionamento ¢é geralmente definido em termos de comportamentos ou de
atividades de aprendizagem explicita ao invés de procedimentos internos e disposigdes
mentais. Entdo, esta forma de aprendizagem pode ocorrer nas institui¢des educativas
formais fora de seus limites e ndo acontece necessariamente de maneira isolada, pois os
alunos podem recorrer a ajudantes e recursos que auxiliem em suas atividades de
aprendizagem.

Para Merriam e Caffarella (1991), o conceito de aprendizagem autodirecionada é
caracterizado como multifacetado, pois os modelos descritos desse tipo de aprendizagem
envolvem um processo de ensino e aprendizagem, assim como um atributo pessoal dos
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alunos. Na verdade, os estudos da aprendizagem autodirecionada ainda nio apresentam
uma definigdo universal, pois carecem de um maior aprofundamento e convergéncia de
entendimentos entre autores. Entretanto, Cranton (2006) e Ellinger (2004) mostram que
esse tipo de aprendizagem tem influenciado o conceito da aprendizagem de adultos no
campo tedrico e pratico da educagdo por mais de trés décadas.

Assim, a aprendizagem autodirecionada, desenvolvida por Knowles, focaliza na forma
como os adultos podem aprender de maneira independente. A pessoa passa a ser o
condutor do seu processo de aprendizagem. Para tanto, Knowles (1975) conceitua a
aprendizagem autodirecionada como um processo em que

Os individuos tomam iniciativa, com ou sem ajuda de outros, no diagndstico de suas
necessidades de aprendizagem, formulando objetivos de aprendizagem, identificando os
recursos e maleriais necessdrios, escolhendo e implementando as estratégias adequadas,
assim como avaliando os resultados da aprendizagem (p. 18).

Brookfield (1986) ressalta que a aprendizagem autodirecionada enfatiza a autonomia e a
independéncia, mas nem todo adulto demonstra total controle sobre sua aprendizagem,
na qual um autoconhecimento de suas caracterfsticas individuais se torna um dos
objetivos primordiais pela busca da realizagdo da aprendizagem autodirecionada. Deve-
se ter o cuidado com a autoconfianga exagerada, pois pode excluir estimulos e recursos
externos, assim como o estado de introspecgio pode inibir o individuo a uma
autossuficiéncia intelectual. Por isso, os adultos devem buscar a maturidade por meio de
aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento de habilidades em contato com fatores
contextuais externos. Diante do exposto, Brookfield (1986:48) afirma que “os alunos
percebem e codificam os estimulos de forma individual, idiossincrética, e, nessa medida,
todas as atividades de aprendizagem sdo caracterizadas por um grau de independéncia”.

Merriam e Caffarella (1991) ressalvam que este tipo de aprendizagem depende de uma
série de varidveis como, por exemplo, o ambiente da aprendizagem, o estimulo da pessoa
em aprender, a capacidade de lidar com suas competéncias, a experiéncia com o contetido
que serd aprendido, entre outros fatores.

A aprendizagem autodirecionada é percebida como uma das formas mais comuns para
viabilizar a aprendizagem ao longo da sua vida. As pessoas complementam essa
aprendizagem com o aprendizado recebido em contextos formais. Por outro lado, um dos
principios da aprendizagem ao longo da vida é o de dotar as pessoas com as habilidades e
competéncias hecessdrias para conduzir a sua prépria "auto-educacdo", além da
conclusdo da escolaridade formal. Entdo, a aprendizagem autodirecionada pode ser
considerada simultaneamente como um meio e um fim na educa¢do ao longo da vida
(Candy, 1991).

Por fim, Cranton (2006) comenta que a aprendizagem autodirecionada se torna um
elemento-chave para o desenvolvimento dos elementos da teoria da aprendizagem
transformadora, que ndo é apenas uma teoria em andamento em termos de como as
pessoas estdo pensando e elaborando sobre ela.

1.2. Aprendizagem Transformadora

A perspectiva de transformacdo tem sido o foco principal da educagio de adultos por
mais de trés décadas (Fullerton, 2010). Um tedrico com o nome de Jack Mezirow
desenvolveu uma teoria que engloba o desenvolvimento de adultos, a teoria critica, a
agdo e reflexdo social, denominada de aprendizagem transformadora. Para Parkes (2001),
essa teoria incorpora a crenca de que a perspectiva de significado pessoal de um adulto
evolul e expande, tornando-o mais adaptivel e capaz de obter beneficios com a
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experiéncia. Ao situar a sua perspectiva tedrica no paradigma construtivista, Mezirow
(2000) definiu uma estrutura de referéncia como um conjunto de suposigdes e
expectativas por meio do qual filtra as impressdes dos sentidos e que oferece o contexto
para a geragdo de significados.

7

O conceito de aprendizagem transformadora é aquele que na definicdo de Mezirow
(2000) explica a experiéncia do estudante com o aprendizado que muda ou altera o ponto
de vista fundamental ou o quadro de referéncia, além de enfatizar a perspectiva do
professor e do aluno. Dessa forma, Mezirow et al., (1990, 2009) desenvolveram a teoria
da aprendizagem transformadora ao longo das tltimas décadas para compreender como
a aprendizagem emancipatéria pode promover mudangas na construgdo da realidade
pelas pessoas.

A teoria da aprendizagem transformadora objetiva transformagdes conscientes nos
quadros de referéncia dos individuos, por intermédio da reflexdo critica sobre
pressupostos construidos de modo acritico. Pessoas com diferentes estilos de
aprendizagem, estilos cognitivos e tragos de personalidade podem assimilar e reconstruir
as estruturas de referéncias de maneira distintas. Esta teoria envolve a aprendizagem em
contextos formais e informais, dirigindo-se a interse¢do entre o individual e o social,
dimensdes coexistentes e igualmente importantes, ja que os individuos constituem-se em
uma sociedade (Cranton, 2006).

Mezirow (2000) sugere que existem algumas fases que os adultos passam quando ocorre
a aprendizagem transformadora. Estas fases sdo: um dilema desorientador; um exame de
consciéncia envolvendo sentimentos de medo, raiva, culpa ou vergonha; uma avaliagdo
critica das hipéteses; reconhecimento de que a prépria insatisfagio e o processo de
transformacio sdo compartilhados; a exploragdo de opgdes para novos papéis, relagoes e
acdes; o planejamento de um curso de agio; a aquisi¢io de conhecimentos e habilidades
para implementar os planos de agdo; tentativa proviséria de novos papéis;
desenvolvimento de competéncias e auto-confianga em novos papéis e relacdes; e a
reintegracdo na sociedade a partir de um novo esquema ou perspectiva de significado.
Cranton (2006) ressalva que essas fases nem sempre ocorrem sequencialmente e algumas
podem ser omitidas ou levarem mais tempo do que outras para aparecerem.

A partir dessa descrigio das fases, pode-se perceber que a aprendizagem transformadora
focaliza em como os adultos aprendem por meio de novos significados em suas
estruturas de referéncias que orientardo as suas futuras agdes. Portanto, ha trés
elementos principais da teoria da aprendizagem transformadora propostos por Mezirow,
que sdo: perspectivas de significado, dominios de aprendizagem e os tipos de reflexéo.

Com relagdo as perspectivas de significado, ou seja, a estrutura de referéncia que é a
maneira como vemos as coisas, as nossas realidades construidas, ele identifica trés
diferencas. A primeira é chamada de epistémica e se refere aquilo que a pessoa sabe e
como ela a conhece. Isso inclui os estilos de aprendizagem e preferéncias que ndo mudam
facilmente. A segunda, sécio-linguistica, diz respeito as normas sociais e culturais. Estas
sdo habitos profundamente enraizados, que ndo sio simples de colocar em primeiro
plano para a consideragio de uma forma que poderia levar a transformagio. A terceira é
a perspectiva de significado psicolégica, que quer dizer como a pessoa se vé como
individuo. Estes podem ser resgatados em experiéncias da infincia e ndo podem ser
facilmente acessivel ao seu eu consciente (Cranton, 2006; Mezirow, 1990, 2000, 2009).

10
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Mezirow (1990, 1991) alega que as perspectivas de significado determinam as condigdes
essenciais para interpretar um significado para a experiéncia. Assim, uma perspectiva de
significado seletivamente ordena o que se pretende aprender, assim como a forma de
aprender. Cada perspectiva de significado contém uma série de esquemas de significado.
Um esquema de significado é o conhecimento especifico, crengas, juizos de valor e
sentimentos que se articulam em uma interpretagdo. Logo, Chan (2008) atenta que os
esquemas de significado sdo as expectativas e manifestagdes concretas da orientagio
habitual do individuo para compreender as expectativas gerais até as especificas que
norteiam suas ag¢oes. Com isso, o resultado final da aprendizagem transformadora é que
as velhas estruturas de significado sdo examinadas para decidir se continuam as mesmas
ou se abrem espacgo a formagdo de uma nova perspectiva de significado.

Em relagdo aos dominios de aprendizagem, Mezirow (1991) delimita trés dominios: o
dominio da aprendizagem instrumental é relacionado ao conhecimento empirico do

7

paradigma positivista, cuja a¢do é comandada por regras técnicas. A aprendizagem
instrumental envolve uma previsdo sobre as coisas e eventos observéaveis. O segundo

7

dominio é o da aprendizagem comunicativa relacionado com o interesse cognitivo da

prética, de modo a identificar como as pessoas aprendem enquanto adultos. Este dominio
envolve valores, crengas e sentimentos e estabelecem as normas sociais a serem seguidas
por meio de cédigos simbdlicos de comunicagdo. O terceiro dominio, da aprendizagem
emancipatéria, implica a auto-reflexio critica, possivelmente levando a transformacoes
dos esquemas de significado ou de suas perspectivas. Este tltimo dominio envolve a
forma como o individuo constréi a sua prépria histéria, seus papéis e expectativas
socials. Os dominios de aprendizagem instrumental e comunicativa podem trabalhar
juntos e interagir entre eles. J4 o dominio emancipatério pode trabalhar em conjunto
com qualquer um desses dominios, bem como pode trabalhar de forma independente
(Mezirow, 1990; Cranton, 2006).

O terceiro elemento da teoria da aprendizagem transformadora envolve a reflexdo que,
para Mezirow (1990), e classificada em trés tipos: contetido, processo e premissas. A
reflexdo do contetdo se preocupa com “o que saber”; a reflexdo do processo com o “como
saber” e a reflexdo das premissas com o “por que se precisa saber”. Destaca-se que tanto
a reflexdo de contetido, de processo e das premissas estio presentes nas trés perspectivas
de significado como também em todos os trés dominios de aprendizagem (Cranton,
2006; Mezirow, 1990, 1991).

Portanto, o processo de aprendizagem pode ser realizado por meio da reflexdo e do
discurso racional, atendendo aos fundamentos de suas crengas. O discurso racional deve
ser visto como uma forma especial de didlogo para promover a aprendizagem reflexiva.
Alias, Lindeman (1926) e Brookfield (1986) alertam que a reflexdo critica ¢ um caminho
para integrar e reintegrar significado, experiéncia, perspectiva e informagcdo, e facilita o
desenvolvimento cognitivo e moral.

Cranton (2006) acredita que o educador pode criar condi¢des para a ocorréncia da
transformacdo, mas a experiéncia de transformagdo de cada pessoa ¢ Unica e singular.
Ainda afirma que um programa s6 pode ser bem sucedido se todos os alunos se
beneficiarem com a implantagdo do programa e souberem aproveita-lo. No processo de
formagdo é necessario compreender os processos de aprendizagem para melhorar os
métodos de ensino embasados na andragogia, envolvendo as diferentes perspectivas
tedricas da aprendizagem. Para tanto, é fundamental a compreensdo do estilo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que oferecem subsidios para aprimorar as préticas do
ensino superior, tornando o aprendizado significativo para o professor e o aluno.
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Portanto, essa perspectiva transformacional recebe influéncia da aprendizagem
autodirecionada, pois envolve uma transi¢do de alunos passivos para alunos ativos,
capazes de definir significados e obter novas perspectivas sobre si mesmo
(Fullerton, 2010). No campo da educagdo em administragdo, o conhecimento e a difusdo
dos pressupostos dessas perspectivas tedricas pode tornar a aprendizagem mais
significativa e transformadora.

2. Método

A partir da delimitagdo da visio subjetiva da realidade preconizada pelo paradigma
interpretativo, esta pesquisa utiliza uma abordagem qualitativa, que ndo é um conjunto
especifico de técnicas, mas uma abordagem para compreender fenémenos sociais
(Morgan e Smircich, 1980). O contexto desta pesquisa ¢ a Universidade Federal da
Parafba, em especial, o Curso de Graduagio em Administragdo, localizado no Campus |
dessa Institui¢do de ensino superior, em Jodo Pessoa — Parafba/Brasil. Este curso tem 48
anos de existéncia e é responsavel pela formagio de alunos para atuar nas diversas areas
afins da Administragio.

Os sujeitos da pesquisa sdo professores de disciplinas de formagido profissional em
Recursos Humanos, Logistica, Estratégia, Marketing, Produgdo, Sistema de Informagao
e Finangas. Além dessas disciplinas, foi incluida a disciplina Teoria das organizagdes,
pois aborda aspectos essenciais para a formagdo do aluno em Administragido. Optou-se
por essas disciplinas porque sdo as que abordam diretamente os contetidos relacionados
ao desenvolvimento de habilidades necessarias para a formagio de um administrador.

Participaram da pesquisa 6 docentes homens e 4 mulheres; um deles tem p6s-doutorado,
7 sdo doutores e 2 sdo mestres. O tempo de atuagio como docente é bem diversificado,
variando entre menos de 5 anos e acima de 30 anos. Verifica-se que enquanto alguns
estdo no inicio da carreira docéncia, outros ja estdo na fase final. Com relagdo ao tempo
de atuacdo na UFPB, pode ser considerado um corpo docente bem recente, uma vez que
existem professores que estdo na instituicdo ha menos de 1 ano. Dentre os professores
entrevistados, o que trabalha hd mais tempo na UFPB nio passa de 15 anos.

Salienta-se que os nomes dos professores nio serdo identificados. Nos resultados da
pesquisa, eles sio identificados como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 e P10. A coleta
dos dados ocorreu por meio da realizagdo de uma entrevista em profundidade, que tem
como objetivo principal compreender os significados que os entrevistados atribuem as
questdes e situagdes relativas ao tema de interesse (Godoi, 2006). Todas as entrevistas
foram gravadas e transcritas na integra.

O método de andlise dos dados utilizado neste estudo fol a andlise compreensiva e
interpretativa seguindo os seguintes passos (Silva, 2005): transcri¢io na integra das
entrevistas; criagio de protocolos de codificagiio a partir da leitura das entrevistas. E
nesse momento que as falas comegam a ser codificadas. Como esta pesquisa foi realizada
com professores, utilizou-se o seguinte cédigo: “PN.n”, onde P = Professor; N = Ntimero
do professor entrevistado e n = niimero do discurso.

Apos essa etapa, teve inicio a definicdo das categorias temadticas, terceira etapa do
processo de andlise compreensiva interpretativa. Essas categorias foram estabelecidas
conforme a relagdo percebida entre os discursos e determinado aspecto conceitual.
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Merriam (2009) afirma que as categorias sdo elementos conceituais que abrangem vérios
relatos que convergem para tal categoria.

A andlise desses discursos resulta em significados, Gltima etapa do processo de analise.
Esse processo de identificagdo dos significados ocorreu por meio da consideragdo de
palavras que expressam algum sentimento como, frustracido, desestimulo e decepgio,
bem como palavras e frases relatadas pelos docentes pesquisados que se relacionam com
os aspectos tedricos estudados.

3. Resultados da pesquisa

3.1. Papel do Docente na Aprendizagem do Discente

O papel do docente é fundamental no processo de aprendizagem, uma vez que a forma
como ele conduz a turma afeta as perspectivas de aprendizagem dos estudantes. Desse
modo, os resultados da pesquisa revelam que o papel do docente é multidimensional,
contribuindo para a formagdo de um cidaddo e age como um facilitador ou orientador. Os
professores entrevistados caracterizam a pratica, o exemplo e a cidadania como bases
elementares para o exercicio da docéncia.

Eu acho que o papel é multidimensional (...) eu acho que na graduacdo a gente deve
Jormar o aluno em primordialmente, em um aspecto técnico, vinculado a uma fungio
técnica que ele desempenhard na sociedade [P1.17]

No meu entendimento ndo é sé académico. Eu acho que o professor trabalha com uma
formacdo de cidadania, sabe? (...) é o ser humano que a gente tem que trabalhar. A gente
tem que trabalhar com principios e também com exemplos que possam servir de norte
para os alunos [PIL.1]

A primeira parte que eu acho que considero mais importante é a questio de exemplo e
ética, antes da prépria questdo de formacdo do conteiido. (...) Isso é o papel do
professor, tem que passar o contesido técnico para que o aluno saia dela profissionalizante e
passar também o aspecto ético [PV.1]

Eu acho que o docente ele é mais um orientador, principalmente em se tratando de aluno
adulto. Um aluno jovem ou crianga o professor é um ensinador (...) mas o aluno adulto
eu acho que ndo, o professor deveria ser somente um orientador, um encaminhador, aquela
pessoa que conduz [PVIIL.1]

Na minha concepedo eu entendo que o docente hoje é um facilitador de conhecimento.
E a pessoa que vai lentar fazer wma ligacdo entre experiéncia, mercado e
conhecimento ¢ promover alguns debates e didlogos. (..) Tentar debater algumas
situagdes a luz da teoria. Pra isso, eu acho que o docente tem que ter certa capacitacio
de mercado para poder fazer essa interagdo [PIX.1]

Eu entendo que o papel do docente ndo é apenas na_formagdo profissional do aluno, mas eu
sempre bato na tecla que a gente estd falando de cidadio, entio, a gente tem que partir
para a educagdo geral do aluno, pois eles vém de culturas, formagées e bases
familiares diferentes [PX.1]

Percebe-se, pelos discursos, que hd algumas divergéncias nas prioridades referentes ao
papel do docente, bem como hd complementaridade sobre o significado. Porém, as
conceituagdes sobre o papel do docente, por vezes, desconsideram os fatores contextuais
inerentes a esse papel, pois os resultados revelam alguns fatores contextuais que
impactam na forma como eles ensinam os seus alunos, o que leva ao ndo exercicio desse
papel na agéo profissional.

Um dos professores afirma que o papel é multidimensional, mas enfatiza apenas o
aspecto técnico a ser passado para o aluno. Enquanto outros argumentam que o papel é
mais que a técnica, mas formar o aluno considerando-o um cidaddo que deve ter
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principios e valores éticos na sua profissdo futura como administrador. Observa-se que
alguns professores ddo énfase ao aspecto humano para formar os estudantes. Para tanto,
o docente tem que ser exemplar para os alunos, de tal maneira que contribua para a
formacio ética e cidadd. Moraes (2000) argumenta que educar administradores requer
modelos de ensino que provoquem a transformagio de pensamento, de forma que
possibilite o tratamento de dimensdes sociais e éticas para desenvolver os estudantes em
uma formagio que ndo seja puramente técnica, mas que valorize o desenvolvimento
politico-social e a reflexio critica dos estudantes.

Um dos professores reforca essa ideia ao afirmar que é importante o professor ter uma
visdo de mercado até para que ele possa articular melhor a teoria com a pratica. E que
esta pratica seja advinda de suas proéprias experiéncias no mercado, uma vez que ajuda o
aluno a assimilar melhor o conhecimento repassado. Para Rodrigues e Figueiredo
(1996), o papel do docente deve sofrer um processo de atualizagio para se adequar aos
novos métodos de ensino pautados por uma perspectiva construtivista no ensino
superior.

E interessante observar que alguns professores tém uma visio ampla de seu papel,
considerando as diferentes varidveis envolvidas no contexto do aluno que interferem na
conducido do seu préprio papel de docente. Moreira (1997) reforca a importancia de
metodologias andragégicas, em que o papel do professor ndo é apenas ensinar, mas
buscar inserir o aluno em um processo de aprendizagem. Dessa forma, Lindeman (1926)
conclui que um dos papéis do professor é se engajar no processo de mutua investigagio
com os alunos e ndo apenas transmitir seu conhecimento e depois avalid-los. E isso
resulta numa vivéncia mais rica do aprendizado a partir do momento que o professor
orienta os alunos a refletirem sobre os assuntos ministrados. Esse significado pode ser
percebido no trecho a seguir:

Na minha visdo é uma discussdo provocada, provocar o aluno a refletir porque eu vejo
mutto é aquela explanagdo de cima pra baixo, entdo, vocé fica ld com os alunos usando um
quadro ou retroprojetor e falando 24 horas sem fazer eles refletirem. Eu sempre brinco com
meus alunos que eu ndo sou professor, ew sou um provocador. Se eu deixar o aluno com
uma ideta na cabega, um questionamento ew acho que o professor estd fazendo o papel dele,
que é provocar o aluno a refletir. A minha ideia como docente é fazer o aluno refletir e
pensar [PVIL.1]

Envolver os alunos em uma pratica reflexiva é essencial para a busca de uma
aprendizagem efetivamente transformadora. A caracterfstica comum da maioria das
teorias da aprendizagem de adultos, por meio da experiéncia, é a relevancia dada a
integracdo da nova experiéncia e da experiéncia passada com o processo de reflexdo
(Rigano e Edwards, 1998). Retomam-se os discursos anteriores que explicitam a
relevancia de unir as experiéncias relatadas em sala para apdés uma reflexio resultar na

construgio de um novo conhecimento obtido pelas experiéncias compartilhadas.

Destaca-se que o papel do professor na formagio do aluno, mas ele nio pode ser
considerado o tUnico responsdvel por essa formagio até porque o aluno de ensino
superior deve ser percebido como adulto. Cheetham e Chivers (2001) analisam que o
campo da educagdo de adultos apresenta uma abordagem diferenciada por perceber o
aluno adulto como um participante ativo no processo de aprendizagem.

Bom, dentro de um processo eu acho que ele é um facilitador e um dos elementos
importantes, mas ndo ¢ o inico e talvex o mats importante. (...) ele [0 professor] tem que
cada vex mais ser um facilitador no sentido de proporcionar que o aluno desenvolva
habilidade e o mais dificil que estd sendo é fazer com que o aluno se motive e que o aluno
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tenha vontade de fazer. (...) o grande desafio hoje, talvex sempre foi, ndo é s6 passar
conhectmento, mas é ajudar nessa discussdo, construir esse conhecimento junto com
o aluno, discutir esse conhecimento [PII1.17]

Nessa fala, o professor reafirma o papel do docente como um facilitador no processo de
ensino-aprendizagem, buscando desenvolver as habilidades dos alunos por meio de
novos conhecimentos para que tenham uma boa formagido profissional ao término do
curso. Knowles (1980) identifica que o aluno adulto e maduro ¢ autodirecionado e
aprende melhor por meio de métodos experimentais. Porém, como o professor
pesquisado afirma em seu relato, é dificil motivar o aluno, pois eles demonstram, em
muitos casos, imaturidade, auséncia dessa capacidade de autodirecionamento e
desinteresse pela aprendizagem, dificultando o engajamento em um processo mituo de
investigagdo com o aluno.

Alguns professores passam a analisar algumas de suas experiéncias em sala de aula e
refletem quais sio suas responsabilidades diante de tantas limitacdes existentes no
ambiente educacional.

A gente ainda tem muito (...) de passar apenas conhecimento. Nio sei de quem é a
culpa, se é da instituigdo, dos professores ou dos alunos porque que o problema existe, ele
existe. (...) Eu continuo dizendo que tem muito aluno passivo e talvez por conta do préprio
professor que levou pra esse estilo, de a gente ler sido mais um repassador do
conhecimento do que disculir esses conhecimento e disseminar mais numa maneira de
critica no que pode contribuir, ne? O que a gente tem feito é mais jogar conhecimento

[PIIL20]

O professor passa por altos e baixos, ne? As vezes eu me questiono, pois é cansativo esse
ritmo. As disciplinas que a gente chama de mais profissionais estio o tempo todo
mudando e vocé tem que buscar novos livros, aprender novas coisas e, ds vezes, estamos
cansados. Vocé prepara aquela aula em que estd tudo afiadinho e aquela turma estd
desinteressada, dispersa e ai eu questiono se é isso eu quero pra vida toda. O trabalho do
professor em casa é muito maior. Ainda mazis ensinando na piblica que vocé nio tem tanta
estrutura. (...)Até porque é uma tendéncia natural, a gente cansa e algumas coisas a gente
J4 ndo vé a mesma motivagdo e também é muito ficil falar pra deizxar isso, mas é a sua
profissdo, ne? Eu brinco com os alunos que eu espero manter sempre a coeréncia e eu acho
que enquanto der pra eu gostar e me divertir em sala de aula eu vou estar sempre obrigada
a dar uma atualizada nos meus materiais. (...) eu nio posso jogar a responsabilidade
pros outros. Eu tenho que ter o compromisso, pois o pouquinho que eu sei eu quero que
meus alunos também saiam da disciplina sabendo. Entdo, ¢ uma profissdo muito drdua
[PIV.23]

Conforme os relatos acima, o professor ndo deixa de ser um repassador do conhecimento
e indaga de quem ¢ a culpa para tal procedimento. Verifica-se que todos os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, de certa forma, sdo culpados, uma vez que o aluno
permanece no papel passivo e demonstra desinteresse, o professor apodera-se desse perfil
acomodador e conformista da forma como se da a educagio e a instituigio nio oferece
estrutura e apoio nhecessarios para a mudanca desse sistema educacional para se
enquadrar nas perspectivas da aprendizagem de adultos, adotando estratégias de ensino
balizadas pela aprendizagem em agao.

Essa passividade do aluno pressupde a falta de uma aprendizagem autodirecionada, ja
que esta se relaciona com a responsabilidade primaria dos alunos para planejar, executar
e avaliar suas préprias experiéncias de aprendizagem, influenciando no desenvolvimento
da educagido de adultos (Cranton, 2006; Ellinger, 2004). E os alunos néo tém realizado as
reflexdes de suas vivéncias quando estdo na universidade, interligando os aspectos
tedricos com os seus exemplos praticos.
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Um dos professores ressalta que é necessario o compromisso do docente em se atualizar
para ndo ficar apenas na replicacdo dos assuntos para os discentes. Byrne (2002) alega
que os professores predominam o uso das metodologias tradicionais, tornando o ensino
objetivista, como existisse somente um tnico caminho correto para solucionar
determinado problema.

Observa-se que a aprendizagem ainda é tida da maneira tradicional, de um saber tomado
como inquestionavel, como abordam Pimenta e Anastasiou (2002), por meio de aulas
apenas expositivas. Entretanto, a responsabilidade para transformar a forma como
ocorre o processo de aprendizagem nio é exclusiva do professor. A responsabilidade é de
todos os agentes envolvidos, pois argumentos como estes abaixo dificultam a mudanga
na agio docente.

Por mais que vocé instigue esse pessoal que fica calado no fundo da sala a participar é
dificil, mas eu fago pergunta direta ao aluno quando eu vejo que ele estd meio distante
pra tentar trazer ele pra aula. Eu tento puxar a lingua dos alunos que é pra ver se eles se
envolvem um pouco mais na aula [P11.207]

A gente ainda estuda pra passar e por isso que eu ndo sou muito chegado a prova. Eu
prefiro um bom debate, um bom diilogo, um bom semindrio que faca o aluno refletir.
E que prova vocé estuda pra prova, passou a prova vocé deleta, literalmente vocé esquece. A
nossa educacio é punitiva. Os nosso alunos, ndo todos, mas uns 80% ndo conseguem ter
a ideia de dinamicidade até porque a educagdo no Brasil ela ainda é muito retilinea,
muito pontual, é prova e o professor tem que estar o tempo todo falando em sala de aula, sem
deixar o aluno falar, mandando o aluno calar a boca. (...) Esta é uma coisa que deve ser
mudada porque o nosso aluno ainda reflete pra estudar pra prova. Tem é que
estudar pra conhecimento [PVII.18]

Uma das falas ilustra o quanto é dificil a participa¢do dos alunos na sala de aula, o que
leva o professor a adotar medidas obrigatérias para incentivar tal participagdo. Muitas
vezes essa participagdo ocorre em troca de alguma pontuagdo, o que se relaciona com o
discurso do outro professor ao afirmar que o aluno reflete, se é que ele realmente reflete,
para estudar para prova. O aluno fica preso a nota para passar por média na disciplina, e
nio se concentra propriamente no desenvolvimento de habilidades por meio da aquisi¢io
de conhecimento.

Contudo, palavras como debate, didlogo e semindrio representam as novas formas de
condugdo da aula em que o professor deve buscar estratégias de ensino que
correspondam com essas novas formas de interagdio com o aluno. Na verdade, essas
praticas conseguem contribuir significativamente para um aprendizado transformador.
Smith (2003) destaca que o docente deve promover discussoes, seminarios e debates em
sala de maneira que favorega o desenvolvimento de habilidades analiticas dos estudantes.
J& Soares e Aratjo (2008) acrescentam que os debates, como também os semindrios que
acontecem por meio do didlogo, desenvolvem a capacidade de comunicagio e direcionam
as discussdes para a ac¢do. O didlogo, quando trabalhado em conjunto com a reflexio
critica, permite aos alunos transformarem sua proépria realidade (Freire, 1982).

A adogido de estratégias de ensino pode articular melhor a teoria e a pratica por meio da
troca de experiéncias. Por isso, é vélido considerar as vivéncias até porque servem de
subsidio para os docentes analisarem o momento de atualizarem suas praticas de ensino.
O discurso a seguir ilustra a importancia de o educador contextualizar suas estratégias
de ensino para a sua realidade, ou seja, para as necessidades da turma de acordo com os
recursos disponiveis. Com isso, pretende-se adaptar as estratégias de ensino conforme os
estilos diferenciados dos estudantes, levando em consideracio o perfil da turma.
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Vocé tem que estar ligado o tempo todo pra vocé saber a hora exata de vocé mudar a sua
estratégia. Pra algumas turmas um tipo de estratégia é adequado e pra outras ndo é, ta?
Vocé tem que adaptar suas estratégias de ensino de forma que passe a ser o mais atraente
possivel. E ndo existe nada pior do que vocé estd dando uma aula e ver que estd todo mundo
olhando pra o teto. Eu quero que as pessoas estejam ali ligadas, antenadas e envolvidas, é
o que eu pretendo e fago um esfor¢o danado pra envolver os alunos nessa discussdo o
mdximo possivel [PI1.257]
O professor avalia as contingéncias de refor¢o no ambiente de aprendizagem, de modo
que o comportamento desejado ocorra a partir da percepg¢do e atribui¢do de significado
sobre as experiéncias, considerando o contexto social para resultar em uma
aprendizagem que mude a si mesmo e o ambiente por meio do contexto ligado e baseado
em problemas que estimulam o autodirecionamento e a refletividade (Merriam e
Caffarella, 1991). Assim, é necessario que o professor incentive os seus alunos ao senso
critico, criativo e reflexivo para aperfeigoar os seus conhecimentos e contribuir em sua
formagdo profissional, especificamente em Administragdo. Todavia, como os préprios
professores ndo passaram por essa formagdo mais critica e sistémica, o processo também
se torna dificil para eles, o que demanda a necessidade de aperfeicoamento docente sobre
os seus métodos de ensino, como indicado por um dos professores pesquisados. Desse
modo, eles argumentam como incentivam os seus alunos a participarem de um processo
de aprendizagem por meio da pratica reflexiva e critica.

3.2. Incentivo pela prdtica reflexiva e critica

E perceptivel o desestimulo do professor frente ao desinteresse do aluno. Contudo, um
dos professores revela como tem contornado esses desafios, pois os alunos estdo
acostumados a receberem os assuntos prontos, ‘tudo mastigado’ para que ele apenas
reproduza aquilo na prova e o ensino se torna superficial em que o professor ‘brinca que
ensina’ e o aluno ‘brinca que aprende’.

Colocando os alunos para pesquisar aquilo que eu estou apresentando. Eu estou buscando
nessa nova_forma_fazé-los participantes. EEu ndo trago pronto, eu trago o tema e eu digo que
agora eles caiam em campo para confirmar ou infirmar isso que estou dizendo e depois a
gente passa pra um didlogo em termos de o que ele conseguiu apreender, quais sio as
ditvidas. Entdo, eu vou fazendo com que eles sejam participantes nessa descoberta. Eu desisti
de trazer algo pronto porque ew me via lotalmente desestimulada diante do desprezo do
aluno pelo professor ld em sala de aula [PVIIL 3]

A palavra desprezo caracteriza um sentimento forte e desmotivador do professor
entrevistado, representando o seu desestimulo diante dos desafios intervenientes na sua
agdo como docente. Todavia, ele encontra uma maneira de tentar estimular mais os seus
alunos e ver se esse panorama de comodismo para o conhecimento é mudado. Ele
procura tornar os estudantes participantes mais ativos, estimulando o didlogo em sala e
leva-los a descobrir o conhecimento que é ensinado em sala de aula por meio da

realizagdo de pesquisas e troca de experiéncias.

Entretanto, conseguir essa participagdo dos alunos nio tem sido facil, como revela um
dos professores ao destacar que a leitura é necessdria para que o aluno participe
efetivamente na sala de aula e tenha consisténcia de seus posicionamentos. Porém, até
para fazer com que os estudantes leiam é complicado e o professor é obrigado a tomar
algumas medidas que torna essa participa¢do meio for¢ada, o que contraria a interagdo
envolvente defendida pelas novas perspectivas de aprendizagem.

A participagcdo é complicada porque eu entendo que jogar conhecimento é a coisa mais
Sdcil do mundo, mas essa interagdo é que é complicado e pra haver essa interagio pra
melhorar o processo de ensino-aprendizagem o aluno precisa ler. Precisa, inclusive, um
conhecimento prévio daquele assunto porque as ditvidas comecam a aparecer e ele

17



T. Batista de Lima y A. Barbosa da Silva

comega a questionar. A gente disponibiliza, mas até pra motivar o aluno pra ler eu tenho
Jeito o seguinte: o aluno sabe que poderd ser questionado sobre aquele assunto mesmo antes
de eu ter dado. (...) Entdo, isso vocé acaba motivando ele a ter que ler. Infelizmente é
uma maneira porque sé dizer pra ele ler acaba nao funcionando [PII1.267]

7

A participagdo dos alunos é imprescindivel para o desenvolvimento de novas
perspectivas de significado, como enfatiza Mezirow (1991), pois os educadores de
adultos tém que ajudar os alunos a torna-los mais questionadores e racionais por meio da
participagio efetiva no discurso critico. Todavia, os alunos deveriam se comportar como
adultos para facilitar essa participacio, mas eles ndo leem previamente para discutir em
sala de aula e o professor serem considerado um facilitador nesse debate de construgio
do conhecimento. O desenvolvimento da andragogia se fortalece com a capacidade da
aprendizagem autodirecionada que foca, conforme Knowles (1975), na maneira
independente dos alunos aprenderem, algo que ndo se tem visto a partir dos relatos
citados pelos professores entrevistados. O discurso abaixo reforga a ideia da auséncia de
leitura dos alunos.

O nosso aluno a gente ver que quase ndo ler. Eu mesmo detesto a historia do decoreba em
avaliagdo, mas a gente percebe e nos trabalhos a gente percebe muito copiou e colou. (...)
Alunos criticos vocé tem poucos, né? Pelo menos eu percebo isso, pois vocé tenta
promover a discussdo e acaba sé vocé falando, é meio complicado. Eu diria que a gente
tem muito mais aluno passivo do que aluno ativo e critico, certo? Tem excegoes, é
logico, pois a gente tem alunos criticos, mas o normal ndo é esse ndo. O normal é a gente ler
aluno ainda muito passivo [PIIL.197]

A percepcdo dos professos é de que os alunos utilizam de artificios para burlar as
atividades ou a maneira como estudam néo valoriza a mudanca de visdo de mundo para
que a aprendizagem surta efeito na vida deles. O aluno ainda é visto no seu papel passivo
e com pouca criticidade. Contudo, essa passividade pode estar relacionada com os
préprios mecanismos de ensino usados pelos educadores, como questiona Freire (1981),
em que o aluno acata com tudo o que é imposto pelo professor, cabendo somente
respeitd-lo de forma rigida. Isso impede que o aluno desenvolva o seu senso critico. Um
dos professores indica a prépria forma que prevalece na ciéncia da Administragdo como
um inibidor do papel ativo no processo de aprendizagem.

O curso de administragdo é um curso positivista, funcionalista. Nos ndo temos, com
excegdo de alguns raros professores, a gente ndo lem uma visdo critica, a gente tem mazis
uma visdo prescritiva e é o que os alunos tém, né? de que vem tudo bonitinho, tem que ser
assim e ndo se questiona a servigo de quem. Eles querem pronto. (...) Entdo eu acho que isso
¢ uma coisa que vem da heranga da nossa educagio e que é uma educagdo positivista e
acritica. E os alunos preferem que vocé transmita pra eles [PI1.897

Libaneo (1994) atenta que os professores e alunos devem se adequar a uma mentalidade
aberta quanto a visualizagdo de metodologia tanto subjetiva como objetiva. Com isso,
busca-se minimizar o uso prescritivo para repassar o conhecimento e possibilitar uma
visdo mais critica do que é estudado. Outro professor ratifica esse entendimento de visio
acritica dos alunos, que possivelmente é advindo da heranga da educagio do pafs: “Eu
acho que os nossos alunos em termos de visdo critica ainda estdo muito imaturos, mas
talvez isso seja uma heranga da prépria forma como eles receberam os ensinamentos até
agora porque nés temos uma educacdo acritica” [PII.8387. Ressalta-se que hd métodos
de ensino que trabalham melhor com estratégias andragégicas e fundamentam essa
criticidade por meio de uma maior autonomia no aprendizado, relacionando o que
aprende com o que vivencia.
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Os professores tém encontrado empecilhos para estimular essa reflexividade e criticidade
nos alunos. Discursos anteriores revelaram o comodismo dos estudantes em receber os
assuntos prontos e o relato a seguir traz esse mesmo enfoque, fortalecendo o ponto da
imaturidade do aluno e também leva o docente a repensar sobre a forma como lidar com
esse novo estudante mais enérgico para que ele se engaje mais nas aulas.

Eu encontro barreiras para eles refletirem, eu acho que é uma minoria que consegue. Eu
acho que em fungdo de tudo ser tdo rdpido porque hoje as pessoas querem tudo muito
mastigado, querem a resposta do obvio e, ds vezes, o aluno responde em uma linha e eu
tenho que frisar que é para argumentarem a questdo. (...) Entdo, hoje os alunos tém
dificuldade de entender o que vocé quer e maior ainda de te dar aquela resposta. Mas, ao
mesmo tempo, a gente tem que ta insistindo porque sendo a gente, professor, também
comega a ficar acomodado se ficar pedindo sé o ébvio [PIV.217

Nessa fala, observa-se que o professor pesquisado ndo foge do seu papel, atirmando que
mesmo encontrando essas barreiras continua a insistir na mudanga porque senio é como
se ele estivesse sendo conivente com tal comportamento do aluno. Isso se chama
responsabilidade e comprometimento por melhorias na educagio como um todo. Porém,
sabe-se que persistir isoladamente contribui para a desmotivagio, como relatado por
discursos anteriores, em que se precisa do apoio de todos para o aprimoramento do
processo de ensino-aprendizagem. Alguns professores optam por provas por acreditar
que seja uma boa maneira de fazer os alunos refletirem.

Hoje, 0 que eu fago eu ndo set se o aluno reflete ou ndo, mas eu acho que hoje sé com o
sistema de prova eu fago o aluno ler mais do que com essas alternativas, vocé td
entendendo? Eu posso estar errado com uma visdo equivocada, mas eu tenho a
impressdo que hoje s6 com prova eu fago o aluno ler mais do que antes. (...) A prova tem
que ser bem distribuida para refletir a distribuicdo da aprendizagem. I isso que eu
Jago [PV.17]
O discurso revela que o professor confunde a prova como melhor estratégia de ensino,
mas ela é um instrumento de avaliagdo. Mesmo assim, o professor entrevistado acredita
que consegue levar o aluno a reflexdo por meio da aplicagio de prova. Todavia, os
termos referentes a possibilidade de uma visdo equivocada e a palavra impressido
representam uma inseguranca dele mesmo com o uso da prova como uma das melhores
formas de levar o aluno a refletir. As perspectivas de aprendizagem devem conduzir o
aluno a prética da reflex@o critica, visto que a aprendizagem reflexiva ocorre quando se
chega ao alcance da reflexio critica, como aborda Mezirow (1990, 2000).

Portanto, é necessario estimular a reflexdo dos estudantes e o professor é fundamental
nesse processo, pois “a partir do momento que o aluno verifica a possibilidade de
argumentar sem o professor falar que estd errado ele vai falar mais. Se permitir o aluno
a refletir ele vai perceber a sua capacidade, que nio tinha visualizado aquela situagio
de tal 16gica que outros pensaram” [PVIL.47]. Percebe-se que o professor deve incentivar
o aluno a potencializar suas capacidades, mas outro professor rebate, quando afirma que
“agora a maioria ainda ndo interpreta as questdes, existe uma preguica de refletir
sobre os questionamentos” [PVIIL.7]. Fica dificil para o educador incentivar os alunos
quando eles nio demonstram forga de vontade, além de reforcar que os estudantes
entram na universidade sem ao menos praticar a compreensdo e interpretacio dos
textos, o que é base da formagio primdria.

Alguns professores tém buscado agir diante desse contexto para reverter a situagdo e
nio deixar acentuar ainda mais esse problema da auséncia da reflexio e critica. Os
discursos a seguir revelam esses esforgos.
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Eu peco muito para eles questionarem a teoria, inclusive, eu faco dindmicas onde eu
coloco situagées de mercado em que uma teoria é diferente. Tentar fazer com que eles
sintam que aquela disciplina com aqueles temas fazem parte da vida cotidiana deles

[PIX.7]

Entdo, eu passo estudos que eu pergunto o que ele tomaria de decisdo. O importante
numa corregdo ¢ mostrar que tem vdrios caminhos comprovando sua viabilidade. Por
1550, eu mostro pra eles da importdncia de estarem em sala de aula, pois é pra ler um livro
ndo pra decorar, mas pra pensar disso que lew como vocé poderia adaptar para sua
empresa pra fazer diferenca [PIV.20]

Destaca-se a ponte que um dos professores faz com a teoria, tornando o aprendizado
dindmico. A partir do momento que conduzem os alunos a tomar decisdes, como relata
um dos professores, o educador direciona o estudante para uma visdo holistica e focada
na acdo para encontrar alternativas vidveis. E ele as identifica quando relaciona a
situagdo com a teoria e consegue refletir para tomar a decisdo correta considerando as
adaptacdes necessarias da exemplificacdo estudada. Isso pode conduzir a uma
aprendizagem transformadora, na qual a auto-reflexdo critica conduz as mudangas das
perspectivas de significado (Mezirow, 1991, 2000).

Uma das formas de conduzir os alunos a tornarem-se participantes é a reflexdo sobre o
que apreendem nas aulas para alinhar com situagdes de suas vidas e leva-los a atribuir
um significado sobre o contetido da aprendizagem. Portanto, a andlise dos relatos dos
professores indica que a importéncia dos alunos estarem em sala de aula e a aproximagao
do contetido com a vida deles sdo consideradas alicerces para o incentivo a pratica
reflexiva, assim como para uma rela¢io mais préxima entre professor e aluno.

Eu acredito que no momento que a gente tem essa troca de experiéncias em sala de aula,
que hd essa permissividade de que tanto o aluno como o professor pode se manifestar
em sala, entdo, jd hd esse incentivo d reflexdo. E o uso de vdrias estratégias de
ensino ajuda para que eles desenvolvam um novo conhecimento neles [PX.11]

Esse discurso sintetiza o entendimento de que a aproximagdo entre professor e aluno
favorece o processo de aprendizagem. Um dos caminhos para essa aproximacdo é o
compartilhamento das experiéncias para promover um maior nivel de conhecimento
sobre si préprio e, consequentemente, passem a refletir sobre suas experiéncias e
desenvolvam um novo conhecimento a partir de estratégias de ensino que permitam essa
troca de experiéncias, que acontece por meio da discussdo e debate. A préxima se¢do
reforca o entendimento sobre a relagdo professor-aluno no contexto do ensino de
Administragio.

3.3. Maturidade do aluno

A andlise dos relatos dos professores revela que a falta de seriedade dos alunos no
ambiente educacional, a auséncia de comprometimento com o aprendizado e a falta de
autoconhecimento para direcionar a sua aprendizagem para o foco da sua vida sdo
considerados por eles como fatores para a imaturidade dos alunos.

E nem todo mundo é maduro, pois vocé tem aluno que se aproveita e quer levar na
brincadeira pra dentro da sala e se vocé brinca uma vez parece que aquele se torna o
padrdo, né? E na proxima vex quando vocé chama a atengdo eles ndo entendem, né? Eu
acho que a gente tem muito aluno despreparado [PII1.187]

Eu ndo enxergo ainda essa maturidade no aluno, pois de vex em quando a gente precisa
estar lembrando que ele esti estudando em beneficio dele, que ¢le estd aprendendo em
beneficio dele, que tudo que ele fizer retorna pra ele em termos de conhecimentos, saberes e
poderes. Mas ainda ndo hd essa maturidade, pois os alunos hoje estdo muito
preocupados, quer dizer, continuam, alids, mas eu acho que hoje com uma conotagio ainda
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maior com a nota pra passar. Ele quer a nota para passar. Entdo essa maturidade do
aprendizado eu ndo vejo. Nio sei se 0 nosso sistema de ensino favorece isso, mas eu
set que ainda ndo hd essa maturidade do aprender por aprender, pois a énfase é na nota
e tem um desinteresse que eu acho que é devido ao excesso da tecnologia onde eles
confiam muito na lecnologia e ficam com o seu uso durante as aulas [PVIIL4]

O curso de Administracdo, muitas vezes, recebe o pessoal que ndo sabe o que quer

.

fazer e dai ndo tem maturidade. (..) Entdo, o aluno que entra no curso é um aluno
Imaturo, que ndo quer estudar porque ele nem sabe o que quer fazer, e isso jd foi
decepcionante para mim [PV.9]

Os relatos ilustram que os alunos ainda estdo despreparados, visto que focalizam seu
aprendizado para a nota da disciplina e um dos professores pesquisados questiona se o
sistema educacional favorece esse pensamento no aluno. Eles também ficam
desinteressados até por depositar muita conflanga nas ferramentas tecnolégicas, na qual
eles ficam meio inertes nas suas atividades, pois essas ferramentas é que acabam fazendo
por eles e até atrapalham a sua concentracdo na sala de aula.

Fica evidenciado que o préprio curso é penalizado pelos professores porque ingressam
alunos que nem sabem se realmente é este o curso que desejam cursar e, por vezes, eles
ndo apresentam habilidades basicas e ndo conseguem acompanhar, prejudicando o ensino
como um todo. A palavra decepcionante, relatada por PV, denota o sentimento do
docente frente a essa imaturidade do aluno. Alguns professores comentam a respeito do
perfil dos alunos que tem ingressado no curso, como apresentam os discursos abaixo.

Em geral o aluno entra na graduagdo aqui logo depois de sair do ensino médio. Entdo, esse
aluno, eu tenho a expectativa de que ele apenas tenha um ambiente familiar rico que
lhe permita discussdo em casa (..) e que essa pessoa seja naturalmente inclinada a
descoberta. Bom, e se isso ndo acontecer (...) af eu sinceramente, no meu ponto de vista, eu
tenho a lamentar, eu ndo tenho culpa disso. Vamos ler que resolver o ensino médio,
vamos ter que resolver o ambiente familiar e ai é uma questdo de politica piblica, de
ortentagdo de Governo e que eu sinceramente sou muito pessimista que os atuais governos
gerais da nagdo estejam _fazendo isso. Acho que, na verdade, estdo destruindo boa parte
da qualidade do ensino [P1.9]

Muitas coisas do Estado ndo atende as expectativas da sociedade ¢ a nossa
responsabilidade enquanto docente e discente desse pais é muito grande. (...) A nossa
responsabilidade ¢é grande e eu quero que o meu aluno reflita o que se discute

[PVILS]

Os professores criam expectativas com relagio ao perfil dos alunos, esperando que eles
tenham uma boa estrutura social para que venham mais maduros a universidade. Porém,
observa-se que eles questionam o papel do Estado em proporcionar um ensino de
qualidade. Na verdade, eles demonstram até um pessimismo com as politicas publicas, o
que revela mais um sentimento negativo e desestimulante do docente em relagdo aos
tatores que circundem o processo de ensino-aprendizagem. Um dos relatos sugere que
diante desses problemas externos o professor tenha o papel de levar os alunos a
refletirem e com isso tentar melhorar o seu nivel de maturidade durante a aquisigio dos
novos conhecimentos.

Entretanto, esse papel do professor novamente se torna discutivel, uma vez que eles, por
vezes, se ausentam do compromisso de melhorar essas situagdes, pois eles também sio
participantes desse processo e teriam que se comprometer. Contudo, vale salientar
também que, nesse caso acima, eles ndo chegam a se ausentar completamente, mas é que
também néo é papel deles arcar com todos os problemas e soluciond-los sozinhos. Dessa
forma, um dos professores refor¢a a ideia que o pafs apresenta um sistema educacional
punitivo e que isso ndo ajuda no amadurecimento dos estudantes.
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3

Eu acho que a maturidade estd a partir do momento que é apreendido o pensar
diferente. Se a resposta estd errada é buscar melhorar ela e ndo dizer que estd errada. O
grande problema do Brasil é a educacio ser punitiva, toda avaliagdo ser punitiva e

ndo é por ai que a gente aprende. Ndo é por ai que vocé vai deixar o aluno com
maturidade [PVIIL.5]

O desenvolvimento de uma aprendizagem emancipatéria, por meio da utilizagdo de
estratégias de ensino dos docentes, ndo cabe apenas a responsabilidade do professor e do
aluno para mudar esse pensamento da educagdo a partir de praticas pedagégicas
expositivas e tradicionais. O problema é mais amplo e profundo e envolve mudancas
estruturais nas politicas publicas comprometidas com essas melhorias, e que nio sio
alteradas rapidamente, j4 que estdo atreladas aos aspectos legais, culturais, assim como
aos problemas sociais e econdmicos do pafs, pois para Freire (1981) a educagdo deve ser
para todos, ndo uma educagio que domestica e acomoda, mas uma educagio libertadora.

Enquanto isso, os professores tentam sanar esses problemas nos alunos, que ja sido
vindos da educagio basica. Todavia, os professores alertam para a necessidade dos
discentes aumentarem a sua capacidade de autodirecionar a sua aprendizagem e
possibilitar uma maior autonomia e independéncia, enfatizando o autoconhecimento de
suas caracteristicas individuais (Brookfield, 1986).

O discurso a seguir ressalta o desinteresse do aluno, que ndo tem o hébito da leitura até
para melhorar o nivel das discussdes em sala de aula. Uma das caracteristicas defendidas
pelas novas perspectivas de estratégias de ensino é a discussdo em sala para levar o aluno
a refletir sobre os assuntos e opinar, se posicionar acerca de determinada situagdo, pois
somente assim almeja-se construir um conhecimento capaz de mudar as estruturas de
significado e resultar na transformacgéo da aprendizagem dele.

Eu vejo cada vex mais o aluno chegando na universidade mais jovem e tem dificuldade
nesse interesse. Lles vém sem experiéncia prdtica ¢ poucos léem os textos
passados. A gente estd em sala de aula fazendo todo um esforco de wma aula
tradicional, expositiva ¢ é cansativa para todas as partes porque a imaturidade
deles deixa a desejar até porque ndo fazem nem leitura prévia para que se tenham
discussoes em sala de aula [PX.47]

Mamede e Penaforte (2001) indagam de onde parte e qual a natureza das ideias que
brotam durante a discussdo em grupo e se ha realmente a construgdo de novas ideias,
visto que os alunos sdo percebidos como imaturos, o que é necessario para o
desenvolvimento da aprendizagem de adultos. E essa imaturidade surge por seu fraco
desempenho nas leituras e pela sua inexperiéncia pratica, como revela o discurso acima.

Porém, é interessante observar no discurso que o professor utiliza-se de métodos
tradicionais e expositivos e sabe-se que esses métodos ndo valorizam a participagdo
efetiva dos estudantes por meio de discussdes a luz da construgio de uma reflexdo
critica. Beavers (2009) aponta a existéncia de diferengas claras entre as melhores praticas
pedagégicas e as estratégias andragdgicas, na qual a pedagogia ndo deve se aplicar aos
alunos adultos, uma vez que os métodos tradicionais de ensino pedagdgico da academia
sdo, conforme Byrne (2002), fundamentalmente objetivistas na natureza e ndo
desenvolvem o senso critico e criativo dos alunos.

Para um dos professores pesquisados, os estudantes sio indisciplinados e isso o leva a
repensar a utilizagdo de tais métodos andragodgicos diante dos dilemas relacionados a
imaturidade dos alunos. Outro professor questiona o seu papel e revela a necessidade do
docente se conscientizar de seu papel enquanto educador e do nivel de responsabilidade
de sua agdo docente.
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Eu vejo que para alguns hoje tanto faz ir para a aula, tanto faz estar na final como tanto
Jaz perder a disciplina, coisa que alguns anos atrds mesmo aquele que era mais ou menos
ainda tinha certa preocupagdo para se esforgar ld pelo meio da disciplina. (...) Em outros
momentos da vida eu me senti meio responsdvel por isso, mas chega um determinado
momento que vocé diz que ndo, pois vocé tem que dar a contrapartida de acordo com o que
vocé tem. Entdo, se eu observo que esse aluno ji é meio desligado, se dd pra resgati-lo
beleza, mas caso ndo, eu ndo posso tomar pra mim essa responsabilidade. Tem alguns que a
gente vé a melhora [PIV.13]

O desinteresse do aluno também tem prejudicado a prépria sistemética dada ao ensino
em Administra¢do, na qual se deve prevalecer uma visdo holistica relacionada as
diferentes areas existentes para que o aluno conclua o curso tendo um panorama geral
das éreas afins e saiba em uma empresa solucionar um problema considerando os varios
fatores que podem emergir dessas dreas distintas.

Eu confesso que a grande maioria ndo tem interesse. Ouso dizer como é que alguns
conseguem estar aqui na instituigdo. E  wma total falta de interesse e
comprometimento, pois eles julgam a drea de interesse deles e desconsideram
totalmente as outras. S¢ tem afinidade com aquilo que lhes convém. Eles nio
entendem a administracio como um todo, como um processo por inteiro de
importdncia e isso dificulta muito [P1X.87]

Nesse caso, ratifica-se a auséncia de interesse e comprometimento dos estudantes e ainda
o professor entrevistado salienta a visdo miope do aluno de Administracdo que nio
consegue perceber a ligacdo que ha entre as diferentes dreas da Administragdo. Eles
escolhem aquela que mais gostou a descarta as demais, aumentando ainda mais o seu
desinteresse por essas disciplinas.

Wilhelmson (2006) apresenta alguns estudos que comprovam a relevancia da reflexdo
critica para desenvolver uma visio mais ampla do seu trabalho. E isso que falta nos
alunos, o desenvolvimento de um pensamento critico acerca das dreas da Administragio
para que possam desenvolver suas habilidades analiticas e atuar melhor quando
estiverem no mercado de trabalho. Assim, enquanto os alunos ndo contribuem para a
construgdo desse pensamento, os professores se sentem obrigados a tomar medidas
forcosas como forma de estimuld-los. Esse significado é visto na seguinte fala: “Entdo, o
professor toma medidas defensivas, que, na verdade, nio é defensiva, mas de certa
torma, obriga o aluno a estudar” [PV.167]. Tais medidas ndo sdo prazerosas para os
educadores, pois saber que seu aluno sé estuda o que é passado em sala porque ele é
obrigado, de certa maneira, é desestimulante: “A aula quando o aluno participa é mais
motivadora do que quando eles nio participam. Uma aula dada sé por mim fica
cansativa (...)” [PVIL.217.

A participagdo dos alunos é fundamental para que eles mesmos possam se desenvolver a
partir do momento em que adotam um papel mais ativo no processo de aprendizagem.
Existem estratégias de ensino que contribuem nessa permuta dos papéis, pois o aluno é
exposto a situagdes praticas onde exercerd papel ativo na aquisi¢io de conhecimentos
necessarios para a compreensio e resolugido do problema (Souza e Dandolini, 2009). Por
meio de uma relagio mais dialégica é possivel tornar o aprendizado dos estudantes mais
eficaz e promover uma aprendizagem mais significativa e transformadora. Por isso, a
partir dos relatos dos professores pesquisados, se discute até que ponto a aprendizagem
dos estudantes estd resultando em uma transformacio de suas perspectivas de
significado.
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3.4. Aprendizado emancipatorio do aluno

A percepgdo dos professores com relagdo a um aprendizado emancipatério dos alunos
vista como uma incégnita, uma incerteza, pois os educadores acreditam ser dificil mudar
a visdo de mundo dos estudantes, e que isso s6 é possivel quando os alunos possuem um
maior nivel de maturidade. Essa maturidade observada nos estudantes, muitas vezes,
estd presente nos alunos que ja trabalham e trazem consigo experiéncias praticas do seu
dia-a-dia, tornando-se mais susceptiveis a modificagdes em suas perspectivas de
significados, pois percebem a ligagdo entre o que é apreendido em sala com o que
vivenciam nos seus ambientes de trabalho.

Porém, como muitos alunos ndo tém essa vivéncia e também s3o desinteressados,
imaturos e, consequentemente, nio desenvolvem um compromisso com sua
aprendizagem para que ela seja eficaz, os professores revelam pouca confianca de que
esse aprendizado dos estudantes seja emancipatorio.

Nao, com a disciplina é quase impossivel. Existem algumas pessoas que ji estdo
predispostas a captar essas informagdes e a tentar se moldar, a se trabalhar e existem
outras que vdo ouvir e vao achar legal, vio entender isso e até pode fazer parte do seu
discurso, mas ndo vai fazer parte da vida ndo [PI1.11]

Entdo, eu acho que o processo de formacdo é um processo muito demorado e ele nio
pode vir s6 de uma fonte. Dentro das minhas disciplinas o que eu puder contribuir com
1ss0 eu vou estar contribuindo, mas eu ndo quero ser audaciosa a ponto de achar que eu vou
mudar comportamentos e percepgées das pessoas. Iu acho que, de repente, vocé
comegar a introduzir novas perspectivas de andlise pra eles que dai com reforo, eles
ouvindo mais falar ou lendo mais a respeito, de repente, eles podem chegar a conclusdo de
que aquele ¢ o modelo melhor ou qual é o modelo melhor de comportamento pra eles e ai
adotar esse modelo, mas ai isso é muito subjetivo [P11.127]

Os alunos véem o conhectmento e lamentavelmente eles vio para o mercado de trabalho e
vai explorar porque ndo mudam essa visio de mundo [PVII.17]

Existem algumas limitagdes para que a aprendizagem dos alunos seja transformadora.
Uma delas envolve o tempo de duragdo da disciplina, que é de cerca de trés meses de aula
e quatro horas-aula por semana. Um dos docentes afirma que o processo de formagio é
demorado e ndo pode vir somente de uma tnica fonte, ou seja, ndo é apenas a disciplina
que ser4 capaz de mudar a visio de mundo daquele estudante. E interessante observar
que os professores questionam a capacidade deles para alterar estruturas de significados
nos alunos, pois estes apresentam perfls distintos no modo como aprendem, o que
dificulta o trabalho do docente na tentativa de tornar o processo de aprendizagem
transformadora.

Entdo, o aluno deve se interessar e passar por esse processo de mudanga para se
desenvolver e amadurecer durante a fase de formagdo académica para que nio venha a
explorar, como diz PVII.17, os outros nas organizagdes, onde ainda predomina a difusio
de modelos mecanicistas, em que o aluno acaba o curso e reproduz esse modelo como se
nio tivesse visto nada além dele durante toda a sua formacao. Para o professor, os alunos
nio mudam sua visdo de mundo e ele expressa o que sente com a palavra lamentagio,
uma conotagio de infelicidade pelo resultado nio ser alcangado, por esforcos que nio
atingem as expectativas almejadas e, muitas vezes, pelo fato dos préprios alunos nem
levarem o ensino a sério.

Enfim, lamenta porque dessa forma o mundo permanece do mesmo jeito, sem alteragio
dos atuais modelos, pois a ocorréncia de uma aprendizagem emancipatéria coletiva dos
alunos (Merriam e Kim, 2008), melhoraria a construgio social do mundo, uma vez que

24



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

eles sdo os futuros profissionais e cidaddos. Vale salientar que alguns professores ja
ressaltaram em discursos anteriores que tem o papel de formar esses estudantes para
serem cidaddos. E uma cidadania se desenvolve com a transformagio dos participantes
que nela se inserem, pois um novo conhecimento construido que emerge coletivamente
ndo poderia ter sido desenvolvido a partir de uma tnica perspectiva (London e Sessa,
2006).

Alguns professores relatam que alguns alunos sdo mais pensativos e conseguem refletir
e raciocinar sobre os assuntos abordados em sala de aula e isso revela que alguns buscam
relacionar suas situagdes de vida com o que é ensinado na sala de aula, o que
possivelmente pode acarretar numa mudanga de visdo de mundo. Essa mudanga poderia
ser mais efetiva caso os professores utilizassem estratégias de ensino para incentivar a
interacdo da teoria com a pratica, o que conduz a uma pratica reflexiva e com o
direcionamento do professor em sala poderia resultar em uma auto-reflexio critica dos

discentes (Mezirow, 1990; 1991).

Eu ndo sei te precisar se isso estd acontecendo porque, ds vezes, a gente nio tem
geréncia sobre a vida 14 fora do aluno, mas o que corriqueiramente acontece é alguns
alunos chegarem pra mim procurando tipo uma consultoria, pedindo sugestoes de como eu
procederia sobre tal situagio na empresa em que eles trabalham. Agora sdo poucos, nio
sei se porque também se sentem encabulados (...) eu acho que, de um modo geral, eles estio
mais pensativos com relagdo aquilo que foi discutido na disciplina [P1X.127]

Entretanto, ha professores que tém sido mais otimistas e acreditam que os alunos sio
capazes de alterar suas visdes de mundo até porque o tempo deles na universidade é
longo e o curso de Administragdo também proporciona tal perspectiva, visto que é

multidisciplinar.

Eu acho que sim, ¢ o que eu acredito. Eu estou ensinando hd um bom tempo para alunos
que estdo ingressando na universidade, entdo, talvex seja dificil eu dizer que mudou a vida
deles quando eles acabaram a graduagdo porque ew s6 tive o primeiro contato com eles e
depois eles passaram por wvdrios outros professores. Quando a gente fax um curso de
Administragido e como ele é extremamente abrangente, é multidisciplinar e a gente
conhece alunos que trabalham em diferentes dreas, com pensamentos e comportamentos
distintos e também eles trazem o mundo deles para dentro do curso eu acredito que
stm, que eles mudam. Por mais que ndo tenham sido o aluno top de linha, mas eu acho
que no decorrer do curso ele muda por meio de novas experiéncias. O curso é capaz
de mudar a forma de pensar e agir desse aluno. O curso traxz uma gama de
conhecimentos distintos para ele e eu acho que ele vai adquirindo wma formagio
profissional. Eu acho que modifica de certa forma a maneira como eles vio agir quando
sairem da universidade. Agora, claro, que alguns podem ser mais e outros menos
porque a genle ndo tem pardmetros para avaliar quantos deles vio aproveilar
efetivamente o curso para a mudanga na sua formacio [PX.127]

Destaca-se que o fato de ter alunos que trabalham contribui para o desenvolvimento de
uma aprendizagem emancipatéria, ja que eles apresentam experiéncias vividas que sio
compartilhadas e debatidas em sala com os aspectos tedricos e, a partir disso, constroem
novas experiéncias que trazem significado sobre aquelas vivenciadas, aprimorando a sua
formacdo profissional. Segundo o relato acima, o curso de Administragdo é capaz de
mudar a forma de pensar e agir do aluno. Porém, essa capacidade somente é alcangada se
alinhar os objetivos do curso com uma perspectiva construtivista, podendo-se adotar
estratégias de ensino condizentes com a aprendizagem em agdo, que oferece
caracterfsticas fundamentais para o desenvolvimento critico e sistémico do aluno.

Por sua vez, esse desenvolvimento resulta em um aprendizado emancipatério quando hé
uma articulagdo entre os trés principios da teoria da aprendizagem transformadora,
desenvolvida por Mezirow (1990; 2000; 2009), que sdo as perspectivas de significado, os
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dominios de aprendizagem e os tipos de reflexdo. Os diferentes estilos de aprendizagem
apontados pelo professor entrevistado impactam na forma como os alunos aprendem. A
necessidade de direcionar a aprendizagem para as premissas da reflexdo para apertei¢oar
a sua reflexdo critica e promover mudangas significativas nas visdes de mundo, como cita
Cranton (2006), ¢ um desafio para os docentes promoverem um aprendizado
transformador, o que pode ser alcangado a partir da utiliza¢do de estratégias de ensino
orientadas para a agfo.

O quadro 1 sintetiza os resultado do estudo, indicando as categorias e os significados
envolvendo as perspectivas da aprendizagem na percepg¢io dos docentes pesquisados.

Quadro 1. Significado das categorias do tema Perspectivas de aprendizagem

CATEGORIAS SIGNIFICADO

A forma como os alunos aprendem é influenciada pela configuragio das
estratégias de ensino adotada pelos docentes. Entédo, o papel do docente na

Papel do docente aprendizagem do discente é multidimensional, mas esse papel ainda é visto
na aprendizagem de maneira distinta pelos docentes. O professor deve atuar como um
do discente facilitador e utilizar estratégias de ensino condizentes com a realidade e

necessidade das suas turmas que promovam uma maior articulagio entre a
teoria e a pratica.

O professor tem responsabilidades no desenvolvimento da formagdo
educacional e profissional dos estudantes. Uma delas é promover o
incentivo pela pratica reflexiva e critica no aluno para que ele possa

Incentivo pela aprimorar seu senso critico. Porém, envolver o aluno nessa prética tem
pratica reflexiva e sido desestimulante para o educador devido ao desinteresse do estudante e
critica também por conta da prépria educagdo considerada acritica. Essas

barreiras tém levado o aluno ao comodismo na aprendizagem. Por isso, é
necessiria uma mudanga de comportamento do aluno para que ele se
engaje mais na busca pela reflexividade.

A falta de seriedade, comprometimento e autoconhecimento sio
considerados pelos docentes fatores que implicam na falta de maturidade
do aluno com o seu préprio aprendizado. Os alunos estdo despreparados
para tornar-se ativo no processo de aprendizagem. Eles ingressam na
universidade sem experiéncia prética, sem bases sociais e econdmicas
sélidas, inibindo a prépria atuagdo do docente em sala de aula. Este alega
também fatores externos que afetam essa imaturidade do aluno como a
auséncia de politicas publicas adequadas e preocupadas com a qualidade da
educagio, visto que o sistema educacional do pafs é considerado punitivo.
Isso dificulta a implementagdo de novas estratégias de ensino e suscita a
necessidade de o aluno buscar o autodirecionamento da sua aprendizagem.

Maturidade do
aluno

Os docentes percebem que sdo incapazes de avaliar efetivamente se o
ensino dos contetdos de suas disciplinas e toda a dinimica tida na sala de
aula resulta em um aprendizado emancipatério do aluno. Eles afirmam que
nio sdo apenas eles os responsaveis pelo desenvolvimento transformador
do discente e acreditam ser dificil conseguir mudar a visdo de mundo dos
alunos com a disciplina devido as limitagdes que existem dentro desse
processo de aprendizagem. Porém, visualizam que alguns alunos estdo
mais pensativos e que o proprio curso de Administragdo favorece o
desenvolvimento  da  aprendizagem  transformadora  pela  sua
interdisciplinaridade.

Aprendizado
emancipatério do
aluno

Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

Compreender o papel do docente, a relagio entre docente e discente, a forma como os
docentes incentivam a reflexividade nos estudantes e a imaturidade deles é fundamental
para desenvolver estratégias de ensino apropriadas com essa realidade no intuito de
fomentar uma educagio criativa, reflexiva e critica resultante de um aprendizado
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transformador. Por isso, se torna imprescindivel o conhecimento dos alunos até para
alinhar mais teoria e prética e tentar minimizar o impacto de tais fatores contextuais.

4. Consideracoes finais

Os resultados da pesquisa revelaram que o papel do docente é determinante para a
conducdo do processo de aprendizagem dos alunos, mas esse papel é deturpado por
influéncias recebidas de outros elementos inseridos nesse mesmo processo. Essas
influéncias sdo os fatores contextuais como o papel do docente, a postura do aluno, a
relagdo professor-aluno, a atuagdo do Governo, e o contexto da prépria universidade.
Esses fatores estio inter-relacionados, pois uma afeta o outro e impacta no processo de
ensino-aprendizagem. Compreender as perspectivas tedricas podem oportunizar
reflexdes sobre a introdugio de estratégias mais criativas e inovadoras para o ensino em
Administragio.

Os docentes tém opinides diferentes sobre o seu papel por considerarem tais fatores
como impactantes para a condugio da sua agdo profissional. A estrutura da universidade
¢ defasada para o uso de estratégias de ensino a partir de uma visdo construtivista, pois
nido hd uma infraestrutura adequada para trabalhar em sala de aula com métodos
andragégicos. O apoio do Governo ainda é bem limitado, pois este carece de politicas
publicas voltadas para a qualidade do ensino, disponibilizando os recursos necessarios
para o favorecimento da aprendizagem dos alunos. Também falta o compromisso do
aluno e o seu interesse em participar desse processo. Como os alunos ndo sio
considerados maduros, a acdo do docente no desenvolvimento de novas estratégias de
ensino que buscam relacionar a aprendizagem com a agdo é prejudicada. Salienta-se que
o docente também deve se comprometer na constru¢io do conhecimento. Esses fatores
dificultam o alcance do papel do docente para proporcionar ndo apenas uma formagio
técnica, mas também cidadd. Por isso, os professores devem ser exemplos aos seus
alunos até porque eles caracterizam esse papel como multidimensional.

A pesquisa revelou que prevalece nos discursos dos docentes o papel tradicional do
professor alinhado as metodologias pedagégicas, de um ensino instrumental. Entdo, esse
papel ainda foge da visdo de um facilitador na aprendizagem do aluno, que incentiva a
participacdo e a reflexio. Ressalta-se que para uma mudanca de mentalidade do papel do
docente é necessdrio também uma mudanga dos outros atores sociais para direcionar o
desenvolvimento da educagio de adultos. Ndo adianta o professor aderir aos métodos
andragdgicos se ndo obtiver um retorno positivo dos demais, por exemplo, do aluno em
sala de aula e da institui¢do, por meio de agdes de capacitagio e também da concepgio de
um projeto pedagdgico que incorpore no contexto do curso as bases de uma
aprendizagem autodirecionada e transformadora.

Por sua vez, é necessdrio oferecer condigdes aos alunos para que eles tenham um melhor
desempenho da sua capacidade reflexiva. Rasco (2011) alega que a universidade deve
criar condigdes para que os alunos se tornem profissionais responsaveis e cheguem a
exercer sua profissdo de uma maneira competente. Assim, o professor deve incentivar o
aluno a refletir de maneira critica até para que o aprendizado seja emancipatério.
Entretanto, cabem ao aluno também se comprometer a levar o ensino com seriedade e
atuar como um adulto nesse processo. Para tanto, ele deve buscar uma aprendizagem
autodirecionada, capaz de direcionar as suas experiéncias vividas para um aprendizado
significativo em sua vida. Dessa forma, ele se conscientiza melhor de suas a¢des dentro
do processo de aprendizagem, deixando de agir com imaturidade.
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Para o desenvolvimento dessa aprendizagem como transformadora, é necessaria uma
relacdo préxima entre o professor e o aluno de tal forma que favoreca a interagio de
ambos por meio do compartilhamento de experiéncias que se convertam em novos
conhecimentos e, assim, em mudangas nas suas perspectivas de significado. Entretanto, é
necessdrio o esfor¢o tanto do professor como do aluno para que haja a efetividade do
processo de ensino-aprendizagem, pois eles tém que contornar vérios desafios para
promover a aprendizagem emancipatéria, como cita Taylor (1998), uma vez que muitos
dos seus pressupostos sdo construidos de modo acritico (Cranton, 2006) e atrapalham a
transformagio necessaria na aprendizagem. A qualidade da aprendizagem universitaria
depende em grande medida da qualidade de nossa docéncia e do ensino universitario
como um todo, na qual ndo pode continuar sendo monétono e antiquado, uma vez que
ndo se torna enriquecedor para os alunos (Rasco, 2011).

E interessante conduzir o processo de ensino-aprendizagem para um pensamento critico,
sistémico, significativo, reflexivo e criativo para os estudantes, o qual é fundamental no
seu desenvolvimento de competéncias necessarias para a sua formagio profissional.

Os resultados deste estudo revelam a necessidade de discutir as perspectivas tedricas que
vio orientar a aprendizagem dos alunos e subsidiar o planejamento das a¢des académicas
do curso. Os docentes que atuam em cursos da drea de Ciéncias Sociais Aplicadas, como
os de Administra¢io, ndo tiveram uma formacgio académica consistente envolvendo os
pressupostos e perspectivas tedricas da aprendizagem de adultos, o que pode dificultar a
introdugdo de uma abordagem balizada pela andragogia e pela aprendizagem
autodirecionada e transformadora. Espera-se que este artigo suscite retlexdes que
oportunizem a criagdo de uma agenda de pesquisas envolvendo a formagio académica de
administradores.
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La desercion escolar en México es un problema social que afecta a los jovenes en
edad universitaria; es por ello necesario analizar la causa de este fenémeno. El
presente estudio se llevé a cabo en dos institutos tecnolégicos del pafs donde
bésicamente ofrecen estudios de ingenierfa. Para abordar el problema, se utiliz6 el
modelo Tinto. Las categorfas utilizadas en el analisis cualitativo a través de grupos
de enfoque fueron: psicolégicos, sociales, econémicas, organizativas y de
interacciéon. Aunque se demuestra que los cinco factores son importantes, los
resultados indican que el factor organizacional es primordial para prevenir la
desercién universitaria. Finalmente, se proponen estrategias organizacionales para
abordar la problematica.
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Dropping out from Higher Education in Mexico is a social problem that affects
young people in university age; therefore is necessary to study this concern. This
study was developed in two higher technological universities where engineering
education is offered. To address this phenomenon, we used Tinto’s model. The
variables analyzed thorough qualitative research was: psychological, social,
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Introducciéon

Las universidades son organizaciones complejas ya que involucran gran cantidad de
actores, procesos y recursos en donde el estudiante deberfa ser foco de atencién principal
considerando que el objetivo fundamental de la educacién superior es el de formar
estudiantes a nivel licenciatura. Las organizaciones universitarias pueden diferir en la
manera de como hacerlo, pero todas fueron creadas para este fin tltimo: proporcionar
educacién superior para el desarrollo de jévenes en beneficio de éstos y de la sociedad.
Para entender cémo las organizaciones educativas logran “transformar” a sus
estudiantes, se debe hacer una reflexién sobre los elementos que intervienen en ese
proceso tomando en consideracion desde la seleccién del estudiante hasta su egreso.

Para llevar a cabo esta “transformacion” es necesario que identifiquemos las funciones
organizacionales que se llevan a cabo como: seleccién, inscripcién, ensefianza-
aprendizaje, levantamiento de actas, actividades extraescolares, servicio social, procesos
de titulacién, etc. Es decir que al formar a un estudiante echamos mano de mdltiples
funciones y diferentes departamentos para lograr el objetivo deseado. Estos procesos se
interrelacionan ademads con las politicas estatales, los lineamientos federales y los de una
gran cantidad de asociaciones que buscan incidir en la calidad educativa (Organismos
acreditadores, asociaciones de educacién superior, etc.). Aunado a esto, es necesario
entender que las organizaciones universitarias deben rendir cuentas de su eficiencia
organizacional; pero ésta no es facil de identificar ya que por ejemplo es dificil de medir
el éxito que ha obtenido un egresado en su vida laboral. La sociedad cada vez es mds
exigente de los recursos que son trasferidos de los fondos publicos a las universidades y
por ello los logros en términos de educacién, investigacién y desarrollo de tecnologia
deben de ser del conocimiento de la sociedad. Por otra parte, las universidades privadas
también deben de rendir cuentas ante los padres de familia, los socios y otros publicos
como empresarios, asociaciones, etc.

Es importante resaltar que uno de los factores que més afecta a la gestién universitaria
es la eficiencia terminal, pues este problema no solo afecta a los estudiantes que no
concluyen sus estudios, sino también a maestros, padres de familia, y a administradores
de la educacién (Bean, 1990). El hecho de que un estudiante abandone sus estudios,
conlleva en la mayorfa de los casos, a sentimientos de frustracién al no lograr un
objetivo y las consecuencias pueden ser variadas, como: disminucién de la autoestima,
falta de motivacién para continuar prepardndose académicamente, entre otros. La
desercién universitaria también se puede contextualizar como un fenémeno social
(Reyes-Seafiez, 2006) ya que discrimina entre los que tienen el “valor” intelectual y
profesional y por tanto pueden aspirar a un mejor futuro y los que “no valen”; aquellos
que estarfan destinados a tener empleos administrativos o dedicarse a trabajos sencillos

Por lo anterior resulta de vital importancia que se implementen acciones que faciliten la
continuidad de los estudios universitarios de una manera integral, que involucren no
solo medidas de tipo académico, sino también de tipo afectivo y de desarrollo personal.
Desde este punto de vista, el propésito de este articulo es delinear estrategias
organizacionales para prevenir el problema de la desercién escolar a partir de un estudio
cualitativo realizado en dos universidades de corte tecnolégico en México.
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1. La gestion universitaria y sus impactos
organizacionales

Las universidades de hoy en dfa publicas o privadas juegan un papel preponderante en el
desarrollo nacional, ya que tienen diversas funciones dentro del dmbito local y nacional
como proveedoras de recursos humanos de las organizaciones, en el desarrollo de los
investigadores que promuevan la innovacién tecnolégica y como proveedores de
emprendedores de las empresas que se pudieran desarrollar; pero también cumplen una
funcién social como educadoras de miles de jévenes que serdn los encargados de las
funciones publicas y privadas de nuestro pafs. Sin embargo, la universidad como
organizacién, dista mucho de ser eficiente en relacién a la funcién primordial para la cual
fue creada: educar a los jévenes para desempefiar funciones productivas en la sociedad.

Entender los procesos universitarios resulta entonces una tarea compleja pues algunas
de estas organizaciones llegan a tener una gran cantidad de facultades, niveles
educativos (pregrado y posgrado), campus fordneos, centros de investigacion,
estudiantes presenciales, estudiantes virtuales, etc. Autores como Weick (1976),
propusieron el concepto de sistemas flojamente acoplados para entender a la
organizacién educativa. Este concepto se aplica a la estructura de organizaciones cuyos
elementos (procesos o participantes) se corresponden unos de otros, pero que, mantienen
una identidad y especificidad propias, aun en los momentos en que la accién colectiva
pareciera diluirlos. En este sentido podemos entender que diferentes grupos dentro de la
organizacién persigan fines totalmente diferentes mientras colaboran de manera
simultanea en el logro de los objetivos organizacionales.

De acuerdo con Weick (1976) el acoplamiento de estos sistemas se puede deber a dos
elementos: la base técnica de la organizacién y la autoridad de la gestién. La relevancia
de estos dos mecanismos en la identificacién de los elementos, es que en el caso de los
acoplamientos técnicos, cada elemento es una especie de tecnologfa, tarea, sub-tarea, el
papel, el territorio y persona, y los acoplamientos se inducen en base a la tarea. En el
caso de la autoridad como mecanismo de acoplamiento, los elementos son puestos,
oficinas, responsabilidades, oportunidades, recompensas y sanciones. Estos dos
elementos hacen que los diferentes enlaces entre los subelementos del complejo sistema
se cumplan a pesar de que los subelementos persigan objetivos diferentes.

Otra manera de conceptualizar a las organizaciones educativas es a través de la
propuesta de Cohen, March y Olsen (1972) como una “anarqufa organizada” en donde
los objetivos organizacionales no son establecidos claramente o bien se persiguen fines
muy distintos unos de otros, no se pueden establecer claramente las “entradas” y las
“salidas” del sistema, en donde intervienen una gran cantidad de tomadores de
decisiones; mismos que cambian en el tiempo. De esta manera las organizaciones
educativas no tienen fronteras muy claras, los objetivos que se persiguen pueden ser
ambiguos y pueden existir muy diferentes grupos que intervengan en las decisiones
(sociedades de alumnos, de padres, agrupaciones sindicales, empresarios, autoridades
educativas, etc.). Una manera de ejemplificar esta situacién es a través de la figura 1
donde se representan cuatro entornos influyentes a la organizacién universitaria: Las
politicas nacionales sobre educacién, la politica del estado o la regién particular, el
entorno particular de la regién y los actores inherentes a la organizacién como lo son los
sindicatos, las asociaciones estudiantiles, los patronatos, etc. En este sentido, la
organizacién universitaria es altamente compleja ya que tiene diversos publicos
interesados a quién rendir cuentas y también recibe fondos de diversas asociaciones
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tanto publicas como privadas. No se puede decir que un actor prevalezca sobre otro ya
que tan importantes son los grupos locales como las estrategias dictadas al més alto
nivel desde los Ministerios de Educaciéon. Inclusive dentro de la propia institucién es
bien sabido que existen academias o grupos de profesores que trabajan mas
eficientemente que algunos otros que no tienen interés por sus estudiantes. Este es un
claro ejemplo de la vulnerabilidad con que se dan los resultados en las organizaciones
universitarias.
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Figura 1. Una representacién esquematica de la organizacién universitaria
Fuente: Elaboracién propia

Aunque la prioridad principal de la universidad deberfa ser el estudiante, existen muchos
otros procesos que se llevan a cabo que diversifican el quehacer universitario; se tiene
por ejemplo a la investigacién y a la transferencia de tecnologfa. Estas actividades no
forman directamente al estudiante universitario, pero sus frutos s{ benefician a las
academias y a la generacién del conocimiento; ademas de contribuir al avance
tecnolégico y cientifico del pafs. De esta manera, la funcién esencial de las universidades
estd cambiando de ser meramente educativa a ser generadora de conocimiento. Sin
embargo, los estudiantes han cambiado también de ser meros receptores de
conocimiento y alumnos obedientes a ser individuos activos y criticos de lo que acontece
en la universidad. La evolucion de la actitud de la juventud ha cambiado radicalmente a
medida que las sociedades se han hecho mas abiertas y mejor informadas (Chejfec, 2005;
Monsivais, 2005).

Un buen ejemplo de este tipo organizaciones complejas son las diferentes universidades
estatales publicas (Universidad de Guanajuato, Universidad de Nuevo Leén, etc.) ya que
tienen una gran cantidad de matricula y dan empleo a un buen niimero de académicos y
estudiantes administrativos. Pero un caso que llama la atencién por su complejidad y por
su nimero de estudiantes es el Sistema Nacional de Educacién Superior Tecnolégica
(SNEST) en México. El SNEST es una organizaciéon que depende de la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) y ofrece programas de ingenieria y de negocios principalmente.
El SNEST atiende alrededor de 400.000 estudiantes a nivel licenciatura y posgrado en
250 ciudades y localidades de todo el pais (www.dgest.gob.mx) en dos tipos de
universidades; Institutos tecnolégicos centralizados o federales y descentralizados o
dependientes de los gobiernos de los estados; ademds de tener dos centros de
investigacion y centros de desarrollo de equipo especializado para los laboratorios. Se
puede decir, que SNEST es la institucién de educacién superior de ingenierfa mas
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importante de México, pero debido a su tamafio, presenta diferentes problemas
organizacionales y uno de ellos es el programa de retencién estudiantil por la naturaleza
y dificultad de la ensefanza de la ingenierfa. Existen fuertes indices de reprobacién en
matemdticas, fisica y quimica; dreas esenciales en este tipo de programas. Aunado a este
problema, la poblacién estudiantil que acude a los tecnolégicos en su mayorfa es de
escasos recursos y en ocasiones se les admite con serias deficiencias académicas en la
educaciéon media superior para cumplir con las cuotas establecidas en los planes de
desarrollo institucional.

1.1. La desercion universitaria

El problema de la desercién de estudiantes universitarios ha sido ampliamente estudiado
por los académicos y profesionales por igual (Cabrera et al. 2006; Davis y Elias, 2006;
Wintre et al., 2006), pero este importante tema sigue sin resolverse para la mayorfa de
las universidades en México. En general, la ANUIES (Asociacién Nacional Mexicana de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior) estima que este problema es de
alrededor de 50% en México, lo que significa que la mitad de los estudiantes que
empiezan la educacién superior, no terminan sus estudios en universidades publicas o
privadas. Recientemente, el decano de la UNAM (Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico), Narro Robles afirmé que la cantidad de jévenes que no trabajan y no estudian,
son alrededor de siete millones en el pafs y esto repercutird a muy corto plazo en un
problema social.

Hay dos extremos de la retencién de los estudiantes. La progresién normal, tipico de un
estudiante estable, o retenido y, se produce cuando un estudiante se matricula cada
semestre hasta la graduacién, los estudios son a tiempo completo, y se gradian en cinco
o seis afios dependiendo de la universidad. Un abandono, es un estudiante que entra en la
universidad, pero se va antes de graduarse y no vuelve nunca a esa o cualquier otra
escuela. Entre estos dos extremos se encuentran las transferencias, los estudiantes que
inicien estudios en una institucién y luego se transfieren a otra. Desde la perspectiva del
estudiante, la transferencia es el progreso normal, debido a sus propias inquietudes;
desde la perspectiva de la institucion si el alumno se matriculo, entonces ha desertado.
Es muy dificil medir las transferencias de los estudiantes porque la universidad no tiene
suficiente informacién acerca de donde el estudiante ha continuado sus estudios

Bowen, Chingos y Mc Person (2009) realizaron un estudio en las universidades publicas
de los Estados Unidos, tomando en consideracién dos factores: los promedios
académicos como el GPA (Promedio de calificaciones, Grade Point Average en Inglés) y
el SAT (prueba de aptitud escolar, Scholastic Assessment Test en Inglés); y el grado de
selecciéon de las universidades. Los resultados de sus hallazgos se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Indices de terminacién estudiantil universitaria en Estados Unidos tomando en
consideracion seis afios de estudios

UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES

RUP
}E}ST%D??)DE MUY SELECTIVAS SELECTIVAS MENOS
SELECTIVAS SEGUNDAS TERCERAS SELECTIVAS
Estudiantes con
mas de 8.5 de GPA
89% 82% 71% 59%

y més de 1200
puntos en el SAT
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Tabla 1. Indices de terminacién estudiantil universitaria en Estados Unidos tomando en
consideracion seis afios de estudios. Continuacién.

UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES UNIVERSIDADES
MUY SELECTIVAS SELECTIVAS MENOS
SELECTIVAS SEGUNDAS TERCERAS SELECTIVAS

GRUPOS DE
ESTUDIO

Mayor a 8.5 GPA 'y

de 1000 a 1190 en

SAT 6 3 a 3.5 GPA 83% 75% 63% 62%
y mayor de 1200

en el SAT

De 3as8.5 GPAy

de 1000 a 1190 en 75% 67% 56% 50%
el SAT

Menor que 38 GPA

y menor que 1000 71% 60% 52% 48%
en el SAT

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo con Rodriguez-Lagunas y Herndndez-Vazquez (2008), las tasas de abandono
de algunas de las universidades mas importantes de México son como se muestra en la
tabla 2. El estudio fue realizado tomando como base los afios 1999 a 2003 sobre la base
de estudiantes de nuevo ingreso con respecto a su egreso tomando en consideracién el
plazo de titulacién especificado por cada programa en cada universidad. Como puede
observarse, las tasas de desercién altas existen tanto en universidades publicas como
privadas.

Tabla 2. Ejemplos de universidades mexicanas de tasas de no conclusién estimada

PROMEDIO %

Universidad Publica

Universidad Auténoma de Nuevo Ledn 21
Universidad de Guadalajara 23
Universidad Nacional Auténoma de México 27
Instituto Politécnico Nacional 45
Universidad Auténoma Metropolitana 56
Universidad Privada
Universidad Iberoamericana 17
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey 30
Universidad del Valle de México 66

Fuente: Elaboracién propia

En este sentido, la desercién escolar en México es mdas alta que en Estados Unidos
(Zuiiga, 2008) y que en otros pafses como en Espafia donde la tasa de desercién se
encuentra entre el 30 y el 50%; pero hay paises donde la desercién es menor como en
Alemania (20 a 25%), Suiza (7 a 30%), Finlandia (10%) y Holanda (20 a 30%) de acuerdo
a los datos reportados por Cabrera et al. (2006). Sin embargo es comparable a la
desercién de pafses como Chile y Colombia que gira alrededor del 50% (Vélez y Lépez,
2004). Existen paises latinos como Costa Rica donde la tasa de desercién ha venido en
descenso sistematicamente durante los ultimos afos (Abarca-Rodriguez y Sénchez-
Vindas, 2005) y en el caso de Brasil en donde la tasa de desercién es del 22% (Baeta,
2007). Como se puede apreciar, la desercién es un fenémeno global, pero es también un
tenémeno de exclusién social en donde los que llegan a graduarse tienen posibilidades de
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alcanzar un mejor nivel de vida; mientras que los que no lo hacen tienen mayor dificultar
de insertarse en el mercado laboral.

1.2. El modelo de desercion de Tinto

Existen cinco modelos que pueden explicar el comportamiento de la desercién
universitaria de acuerdo con Donoso y Schiefelbein (2007), el modelo de Fishbein y
Ajzen (1975) sobre el comportamiento, el modelo de Ethington (1990) sobre la
persistencia en la universidad, el modelo de Spady (1970) de compromiso institucional, el
modelo interaccién y retencién de Tinto (1975) y el modelo de satisfaccién de Bean
(1985). Aunque los modelos tienen diferentes propuestas teéricas para explicar el
tenémeno de la desercién universitaria, es sin lugar a dudas el modelo de Tinto uno de
los mas citados en la literatura.

En 1975 Vincent Tinto publicé su modelo de desercién estudiantil y fue disefiado para
ofrecer un modelo longitudinal que explicara todos los aspectos y procesos que influyen
en la decisién del estudiante de salir de la universidad y cémo estos procesos interacttian
para producir su desercién. En una primera instancia, Tinto diferencia las formas de
abandono universitario tales como el fracaso escolar, el retiro voluntario, la desercién
permanente, la desercién temporal y la transferencia.

En su modelo, las distintas caracteristicas del estudiante (aspirante) son consideradas
tales como su grado de compromiso con el grado a alcanzar y la institucién a la que va a
asistir. Las caracteristicas que Tinto destaca como importantes para influir en las metas
personales y el compromiso institucional son sus atributos individuales, las experiencias
preuniversitarias y su capacidad académica. Las experiencias preuniversitarias
comprenden las sociales y académicas asi como el promedio de estudios previos (GPA) y
sus logros académicos y sociales. Los antecedentes familiares comprenden factores como
el estatus social, el clima de valores y el clima de expectativos.

Tinto afirmé que existe un efecto entre las expectativas educativas del estudiante y su
probabilidad de desercién. Especificamente, esto es cudnto tiempo el estudiante pretende
estar en la universidad y la importancia que el estudiante asigna a la institucién
educativa a la que tiene la intencién de asistir. Es decir, el estudiante evalda la calidad de
la institucién educativa en relacién a sus expectativas. Existe una diferencia significativa
en qué tanto los estudiantes estin comprometidos con su universidad. Algunos
estudiantes ven a la universidad en la que se encuentran como un pivote para tener
oportunidades de futuros empleos, para algunos otros, el estar en una institucién
especifica no hace la diferencia y estarfan contentos con cualquier otra alternativa.
Obviamente, los estudiantes que ponen una gran importancia a la universidad donde se
encuentran son significativamente mds propensos a persistir en sus universidades a
pesar de problemas académicos o sociales. En términos del efecto socioeconémico de la
clase social y el compromiso institucional la premisa pudiera ser que los individuos de
una clase social superior tienen mds probabilidades de persistir en la universidad; pero
de acuerdo con Tinto la relacién exacta de esta propuesta es mis compleja que esto. El
afirma que mientras que las bajas académicas tienden a ser mayores en estudiantes de
bajo estrato social, menor aptitud y menor nivel de desarrollo intelectual que los
persistentes, las bajas voluntarias pueden ser comparables a los que tienen una diferente
clase social o una mayor aptitud académica. Tinto también afirma que mientras que las
caracteristicas individuales, y la integracién social y académica del individuo son
determinantes para la persistencia; la interaccién entre el compromiso de los estudiantes
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a la meta de terminar la universidad y el compromiso con la institucién determina si
abandonan o no los estudios.

En 2006, Tinto (2006) publicé un articulo titulado “Investigaciéon y Préctica de la
Retencién de Estudiantes, qué sigue" y concluyé que a partir de su modelo original y de
muchos otros investigadores, las lecciones aprendidas son:

La comprensién del desempefio de los estudiantes de diferentes origenes (hispanos,
aslaticos, europeos) se ha profundizado, al igual que nuestra apreciacién de cémo un
conjunto mds amplio de fuerzas, culturales, econémicos, sociales, institucionales forman
la retencién del estudiante.

Se ha incrementado el conocimiento de cémo el proceso de retencién de los estudiantes
difiere dependiendo de distintos d4mbitos institucionales; aquellos que son residen en la
universidad y los que son no residentes, programas de dos y cuatro afios, etc.

Se ha aprendido mas sobre la complejidad de la retencién de los estudiantes y se ha
llegado a apreciar los limites de los primeros modelos de la retencién, como el propuesto
inicialmente por Tinto. Ahora se tiene una gama de modelos mas amplia, algunos
sociolégicos, otros psicolégicos, y otros de cardcter econémico, que complementan los
estudios anteriormente descritos. Estos modelos se han propuesto para entender por qué
estudiante no continda con su educacién superior.

La participacién, o lo que se refiere el involucramiento, es importante. Es mas critico
durante el primer afio de la universidad (Tinto 2001; Upcraft, Gardner y Barefoot,
2005). Lo que estd menos claro es cémo hacer que ésta funcione en los diferentes
procesos universitarios

Tomando en consideracién el modelo propuesto por Tinto y considerando que cada
universidad es tUnica y debe encontrar la forma de adaptar el modelo a su realidad, se
buscé a través de un proyecto de investigacién determinar los factores de abandono
universitario en el SNEST dado el impacto que este fenémeno tiene en la planeacién
educativa, la gestién de los recursos y la rendicién de cuentas a la sociedad. Las
peculiaridades de los institutos tecnolégicos es que son méds de 250 campus que
mayormente ofrecen ingenieria, el nivel econémico de los estudiantes es de bajo a clase
media y son programas de cinco afios donde no se ofrece una residencia universitaria
para estudiantes fordneos aunque muchos de ellos vienen de ciudades cercanas al centro
educativo. Las cuotas que paga el estudiante son simbdlicas ya que los recursos para
operar cada plantel dependen de la federacién y el Gobierno Estatal. Ademas es un
sistema totalmente centralizado donde las decisiones académicas, de recursos y de
asignacién de directivos son tomadas en la Direccién General de Educaciéon Superior
Tecnolégica (DGEST) con sede en la Ciudad de México. Es decir, las decisiones de tipo
curricular, de organizacién y de investigacion, etc. dependen directamente de las oficinas
centrales.

2. Metodologia

El proyecto es un estudio exploratorio que busca identificar los principales factores de
desercién estudiantil y a partir de ahf proponer estrategias organizacionales. En relacién
a este problema se utiliz6 una metodologfa cualitativa a través de grupos de enfoque
para posteriormente realizar un analisis de discurso. Para abordar esta problematica, se
decidi6 estudiar dos campus universitarios situados en diferentes contextos: el
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tecnoldgico 1 que se encuentra en una de las ciudades méds empresariales e industriales
de México al norte del pais, donde se tienen gran cantidad de oportunidades para los
J6venes ya sea por trabajo y de educacién superior y el tecnolégico 2 que se encuentra en
la parte central de México; en una ciudad de tamafio medio. La zona geografica del
tecnolégico 2, en general no estd altamente industrializada, pero tiene algunas empresas
de fabricaciéon importante sobre todo de autopartes y cuenta con facilidades agricolas
importantes para el consumo nacional e internacional. Algunas diferencias notables
entre estos dos planteles es que el tecnolégico 2, por ejemplo, tiene maestrias y
doctorado certificado por su calidad (Programas de Excelencia de Consejo Mexicano de
Ciencia y Tecnologfa) y tecnolégico 1 sélo ofrece un grado de especialidad en el area de
mecatrénica creado recientemente. En general el tecnolégico 2 tiene amplio
reconocimiento académico nacional avalado por sus investigadores, reconocimientos y
premios académicos, asi como deportivos; mientras que el tecnolégico 1 no cuenta con
distinciones académicas nacionales relevantes. Sin embargo, la desercién es un problema
recurrente en ambos y dependiendo la carrera se encuentra, el indice se encuentra entre
el 30 al 70%. Las carreras en donde existe una mayor desercién son las del area de
ingenierfa mecdnica y electrénica, mientras las que tienen un menor indice son las
relacionadas con negocios e ingenierfa industrial.

En toda metodologfa cualitativa resulta importante lograr el descubrimiento de una
estructura de sentido compartida, pero esto no se logra si no se dispone de una buena
gufa de observacién o una categorizacién de variables. Por esta razén lo primero que se
hizo fue tomar como gufa las categorfas que se presentan en la tabla 3. Las categorias
propuestas fueron presentadas por Romo-Loépez y Fresdn-Orozco (2001) a partir de los
trabajos de Tinto

Tabla 3. Variables analizadas a partir del modelo de Tinto

VARIABLE SUPUESTO BASICO

La conducta de los estudiantes refleja atributos propios y especificos
relacionados con las caracterfsticas psicolégicas de cada individuo
(personalidad, disposicién, motivacién, habilidad y capacidad).

Es posible distinguir a los estudiantes que permanecen y a los desertores, por
los atributos de su personalidad que determinan diferentes respuestas a
circunstancias educativas similares.

Psicolégico

El éxito o el fracaso estudiantil es moldeado por las mismas fuerzas que
configuran el éxito social en general y que definen el lugar que los individuos
y las instituciones ocupan en la sociedad. Son elementos de prediccion

Sociales o ’ L. R
importantes del éxito escolar: el estatus social individual, la raza, y el sexo.

ambientales La desercién refleja el deseo intencional de las organizaciones educativas de
restringir las oportunidades educativas y sociales a determinados grupos,
aunque se declare lo contrario.
El estudiante contrasta los beneficios vinculados a la obtencién de un
Fuerzas determinado grado en una determinada institucién, con los recursos
Econémicas financieros necesarios para hacer frente a la inversiéon que supone estudiar en

la universidad

El efecto del tamarno, la complejidad institucional, los recursos disponibles, el
Organizacionales ambiente y la existencia de estimulos diversos sobre la socializacién de los
estudiantes

La conducta estudiantil es resultado de la interaccién dindmica reciproca

De interaccién . L
entre los ambientes y los individuos.

Fuente: Tomado de A. Romo-Lépez y M. Fresan-Orozco (2001)

La estrategia de investigacién cualitativa utilizada fue a través de grupos focales (focus
group en inglés). La metodologia de grupos focales es relativamente simple, involucra la
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participacién de un nimero reducido de personas donde se discute un tema particular.
La discusién generalmente se basa en una serie de preguntas y el investigador
generalmente actia como moderador proponiendo las preguntas, cuidando que la
discusién siga y alienta a los miembros del grupo a que la participacién continte
(Wilkinson, 2004). Tipicamente la sesién se grava, los datos se transcriben y
posteriormente se utilizan técnicas de analisis de la informacién como el temético. Este
tipo de técnica tiene ventajas sobre las entrevistas uno a uno ya que proveen una forma
mas rapida de recolectar la informacién de un grupo de sujetos de investigacién y las
conversaciones son mas “naturales” pues se parecen mds a una conversacién comun; es
una manera de tratar temas dlgidos ya que el nivel de las interacciones entre los
participantes puede ser de muy alta calidad para el trabajo de investigacién (Jarrett,
1993).

En este caso se realizaron cinco grupos focales en ambos tecnolégicos de acuerdo a las
siguientes categorfas: a) estudiantes con buen promedio, b) estudiantes con mal
promedio o en riesgo de desercién, c¢) profesores de los diferentes departamentos
académicos, d) coordinadores de carrera y e) jefes de departamentos académicos. Las
preguntas giraron alrededor de los factores de desercién de acuerdo a la tabla 3. Una vez
que las sesiones fueron grabadas, los textos se transcribieron y posteriormente fueron
analizados utilizando ejes tematicos en el andlisis de contenido de tal manera que se
pudo cuantificar la recurrencia de los factores de desercién atribuidos por los
participantes en los diferentes grupos. El moderador de la sesién fue un profesor
entrenado para este fin ajeno totalmente a cualquiera de las dos instituciones con el fin
de que la informacién fuera parcial.

Las sesiones fueron grabadas en el afio de 2011 en un perfodo de tres meses
aproximadamente. Las invitaciones a los participantes fueron hechas a través de las
coordinaciones de los estudiantes o a través de las direcciones académicas de cada uno de
los plantes. Las grabaciones las realiz6 un técnico especializado en el drea con equipo
altamente especializado con el fin de que el material recopilado pudiera ser utilizado con
fines didé4cticos y de investigacién. La colaboracién de todos los involucrados fue
primordial para cada una de las sesiones ya que las grabaciones en promedio duraron
una hora y media.

3. Resultados

Como un primer resultado, a partir del andlisis de los estudiantes de malos promedios de
ambas instituciones, se puede apreciar en las grabaciones que en todos ellos habfa el
deseo de superarse y ser alguien en la vida. En ninguno de los casos su “fracaso escolar”
fue su deseo consciente. Aparentemente, llegaron a esa situacién debido a una gran
cantidad de factores, unos imputables a ellos y otros no, como a continuacién se detallara
en el estudio.

Aunque existen diferencias importantes en las causas de desercién en ambos
tecnoldégicos como las que se presentan en el entorno o bien las diferencias de atencién a
actividades extraescolares, existe una gran coincidencia en los factores psicolégicos,
organizacionales y de interaccién. De esta manera, se puede concluir que cada
universidad debe de buscar las causas del problema ya que no existen causas comunes
para todas las universidades. Es decir, en el caso del tecnolégico 1 los factores
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ambientales de la ciudad si estan influyendo en la desercién escolar, mientras que en el
tecnolégico 2 como esas condiciones no estan presentes, no influyen en el fenémeno.

Una vez analizados los discursos por ejes temdticos y por tipo de sujetos de
investigacion, los testimonios que se presentaban mds de tres veces en el discurso de los
diferentes participantes del grupo de enfoque, se agruparon en tablas de analisis como se
muestra en el anexo. Las tablas I y II muestran el andlisis de discurso de los factores
psicoldgicos de profesores, autoridades y estudiantes, las tablas III y IV muestran los
factores ambientales, las tablas V y VI muestran los factores econémicos, las tablas VII y
VII los factores organizacionales y por ultimo las tablas IX y X los factores de
interaccién. Este andlisis, nos servird como guia para proponer las estrategias
organizacionales que prevengan el fenémeno de la deserciéon universitaria. En general,
se aprecia que la participacién de todos los actores del tecnolégico 2 son mds intensos
tanto en nimero como en energfa que los del tecnolégico 1; esto podria reflejar el grado
de involucramiento de los actores en la problemadtica institucional. Un hecho que 1lama
la atencién, es que los jefes de departamento del tecnolégico 1 fueron muy poco
participativos. En las grabaciones se muestran con una actitud defensiva hacia el estudio
en general. Como se mencioné anteriormente, el tecnolégico 2 es conocido por su
prestigio nacional e internacional, tanto que el tecnolégico 1 tiene pocos estudiantes y se
encuentra en un entorno altamente competitivo. A continuacién presentaremos los
principales resultados por eje tematico.

e Psicolégicos. Tanto en el discurso de los estudiantes como en el de profesores,
coordinadores y jefes de departamento se hace referencia a la autoestima, a las ganas de
ser alguien en la vida como factores de motivacién y como factor de desmotivacién el
elegir una carrera inadecuada. Igualmente se menciona la falta de constancia y la
capacidad de adaptacién al nuevo entorno estudiantil (ver tabla I y II del anexo)

e Sociales y ambientales. Los factores mas mencionados son el soporte familiar, los
antecedentes académicos, la mala orientacién vocacional, la carencia de competencias
bésicas para la universidad y dentro de la interaccién con el medio ambiente la lejania o
cercanfa de la institucién asi como los distractores en el ambiente estudiantil (fiestas,
bailes, etc.) cuando estos se realizan en exceso (ver tabla III y IV del anexo)

e Econdémicos. Como se habfa mencionado anteriormente, en general los estudiantes
de los tecnolégicos tienen bajos recursos econémicos. En el anilisis del discurso se
encontr6 que existen estudiantes que trabajan y estudian, que comen mal y que no
tienen acceso a los recursos computacionales adecuados a las necesidades universitarias
como el internet. Aunque en ambas instituciones las cuotas de inscripcién son muy
moddicas, algunos estudiantes tienen que mantenerse ellos mismos ya que su familia no
cuenta con los recursos suficientes (ver tabla V y VI del anexo).

e Organizacionales. Son sin duda los factores organizacionales los mas discutidos
por todos los actores de la investigacién. Uno de los principales ejes de discusién fue sin
duda los profesores. Los problemas imputables al profesor son multiples: capacitacién
docente y pedagdgica, presentacién fisica, motivacion hacia el trabajo y cumplimiento en
el mismo. Se hace mencién también de los recursos institucionales en laboratorios,
instalaciones deportivas, biblioteca e internet. La organizacién escolar en cuanto a
planeacién de horarios, salones, capacidad del grupo y seguimiento en el cumplimiento
del temario del curso son factores detectados en el andlisis. Por Gltimo, la seleccién de
los estudiantes de nuevo ingreso se menciona basicamente en profesores y autoridades;
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como una respuesta parcial a la seleccién, se mencionan los cursos propedéuticos (ver
tabla VII y VIII del anexo).

e De interaccién. En este sentido se mencionan como aspectos a mejorar la
comunicacién del estudiante con los funcionarios universitarios en todos los ambitos
(ventanillas, profesores, autoridades y directivos). Especificamente buscar que el
profesor de confianza al estudiante para acercarse a aclarar sus dudas, asf como crear una
cultura de la cual el estudiante se sienta parte. Otro punto abordado es la integracién
estudiante-estudiante a través de grupos de estudio, actividades recreativas, deportivas y
académicas. Dentro del discurso también existe una preocupacién de la vinculacién del
estudiante con su entorno, para que lo que el conocimiento que se brinda en el aula no
sea independiente de la realidad donde vive (ver tabla IX y X del anexo).

Para abordar una propuesta que disminuya el indice de desercién en las universidades
estudiadas, se decidié hacerlo tomando en consideracién un punto de vista integral
organizativo ya que se deben de tomar decisiones a nivel directivo para poder enfrentar
de una mejor manera este problema complejo. A continuacién se presentan una serie de
estrategias administrativas que se derivan del andlisis de la informacién presentada.

3.1 Propuestas organizacionales para prevenir la desercion universitaria.

Antes de ahondar en este tema, habrfa que sefialar que la desercién es un fenémeno en
parte normal debido a la propia naturaleza del estudiante ya que se encuentra en un
proceso de decisién acerca de lo qué quiere ser en la vida. Entonces, se debe de esperar
un porcentaje pequefio de desercién en todas las universidades. Sin embargo, si existen
muchas estrategias que podrfan implementar las universidades para retener a sus
estudiantes y de esta manera aumentar la efectividad organizacional tan cuestionada en
estos dias. Para realizar esta propuesta, se tomard en cuenta algunos de los procesos
criticos que realizan las organizaciones universitarias: admisién de estudiantes, seleccién
y capacitaciéon de personal docente, organizacién académica, organizacién de recursos,
asignacién de becas y actividades extracurriculares.

e Proceso de admisién de estudiantes. Seglin muestra la experiencia de Bowen,
Chingos y Peterson (2009) si se quiere un menor indice de desercién deberiamos
seleccionar mejor a nuestros estudiantes, éste no es el caso de muchas instituciones de
educacién superior mexicanas donde se tiene que cubrir una cuota de acceso por equidad
y como estrategia de inclusiéon social. Es decir, en muchas ocasiones las universidades
mexicanas no se pueden dar el lujo de solamente atender a los mejores ya que es una
realidad que lleguen estudiantes mal preparados y con bajos promedios. La estrategia
para cubrir este déficit académico relacionado con este problema es implementar un
semestre antes del ingreso a la universidad donde se les actualice en el nivel de
matemdticas (Rivas, 2005) ya que estamos hablando de universidades de corte
tecnoldégico. Otro punto importante a considerar de acuerdo a los resultados del estudio
y que deberd ser incluido en este semestre preparatorio, es trabajar con aspectos
psicolégicos como la autoestima y la seguridad del estudiante (Cross y Vick 2001). Para
evitar el problema de “no es lo que yo querfa” como se menciona en la tabla I del anexo,
serfa necesario implementar acciones de orientacién vocacional que ayuden a los
estudiantes a tomar la tltima decisién antes de emprender su educacién en ingenierfa o
areas afines. Finalmente, una estrategia para ayudar a que el estudiante se encuentre
informado de las actividades de la universidad son los grupos de bienvenida de pares o
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de profesores, o bien, los folletos donde se detallan los servicios y actividades con las que
cuenta el estudiante durante su estancia universitaria

e Seleccién y capacitaciéon de personal docente. El desarrollo de la carrera
profesional docente conlleva tiempo y serfa ingenuo pensar que los profesores que
actualmente se tienen contratados son todos competentes para el trabajo docente. Lo
primero que un directivo universitario debe pensar antes de contratar a un candidato a
profesor es que si éste tiene consideracion o empatia hacia los estudiantes
independientemente si tiene estudios de doctorado o no; obviamente lo ideal es que un
profesor de nuevo ingreso tenga ambas competencias: la tecnolégica y que pueda llegar
ser un profesor en todo el sentido de la palabra. Como se muestra en el anexo VII'y VIII
del anexo existen muchos reclamos por parte de administradores y estudiantes con
respecto a este punto. Actualmente debido a la introduccién de los nuevos planes de
estudio, a todos los profesores se les debe de actualizar en técnicas docentes actuales
como el enfoque por competencias (Garcia-Fraile y Lépez-Rodriguez, 2012) y ademas
lograr que el conocimiento que imparten tenga un sentido de realidad hacia la resolucién
de problemas. Otro punto que se debe considerar en este apartado es el de desarrollar
una cultura organizacional institucional donde el docente se sienta orgulloso de ser parte
de la institucién y por tanto se comporte como tal (Sdnchez-Gémez, 2011). La formacién
de un profesor universitario lleva un proceso de maduracién y se da con la experiencia
en el aula al estar en contacto con los estudiantes, este proceso puede llevarse a cabo en
un lapso de tres a cinco afios aproximadamente.

e Procesos organizacionales académicos. Bajo este rubro se agrupan la asignacién
de profesores, el seguimiento en el aula, las normatividades académicas y el trabajo de
las academias. En el andlisis del discurso presentado en el anexo en las tablas VII y VIII
se puede constatar que existen causas organizacionales importantes que contribuyen al
problema de deserciéon se relacionan. Desglosaremos a continuaciéon cada una de las
estrategias dado que de acuerdo a los resultados del estudio fue uno de los factores
donde se encontraron mas hallazgos.

v' Asignacién de profesores. La asignaciéon de profesores se debe de dar de
acuerdo a su experiencia académica. Como se mencioné anteriormente, el
profesor también tiene un tiempo de aprendizaje en el aula donde va a ir
desarrollando materiales didacticos que le servirdn para impartir el curso.

v" Seguimiento en el aula. El avance del temario, asi como de las actividades
programadas para el curso son elementos esenciales de la gestiéon del curso.
Este es sin duda un elemento de cémo los estudiantes pueden medir el avance
de su esfuerzo y sus resultados. Si un estudiante mide su avance al a través del
tiempo, al final del curso no se llevara “sorpresas” pudiendo evitar as{ un pobre
desempefio.

v" Normatividades Académicas. Las reglas académicas deben de estar bien
establecidas tanto como para el estudiante como para el docente. La conducta
en clase de ambos actores debe explicitarse para evitar problemas conductuales
de ambas partes. El uso del lenguaje peyorativo hacia los estudiantes debe de
estar estrictamente prohibido a los profesores, dado que el objetivo es motivar
a los estudiantes a concluir sus estudios. Igualmente, los estudiantes deben de
mostrar respeto hacia los profesores de tal manera que se privilegie un
ambiente de aprendizaje donde se atienda a las dudas y las explicaciones de
ambas partes.
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v" Trabajo de las academias. Las academias son un grupo de profesores que tienen
en comin una carrera, un tema o bien un proyecto. Es importante que los
profesores aporten su préctica y experiencia para el trabajo docente en el aula.
La academia ayuda a determinar los temarios de los cursos, el tipo de
seguimiento que se debe de establecer para asegurarse que los profesores
cumplan con los temarios, las estrategias de ensefianza y la calidad del
conocimiento que se imparte. En este sentido algunos autores (Balmori y
Schmelkes, 2011 y Topete, Bustos y Bustillos 2012) tienen una propuesta de
cémo la gestién del conocimiento de las academias beneficia al proceso de
ensefianza-aprendizaje.

o Procesos de organizacién de recursos. Estos procesos se relacionan con la
disponibilidad de recursos que las actividades académicas requieren, tales
como: laboratorios, materiales de laboratorio, talleres, vehiculos para
transporte, internet, centros de cémputo, recursos audiovisuales, aulas,
mobiliario y equipo. El asegurarse que los recursos necesarios para la
operacién se tengan en una institucién es responsabilidad del director o
rector de la institucién. Todos estos recursos aseguran que el proceso de
ensefianza aprendizaje se realice de una manera adecuada.

o Procedimiento de asignacién de becas. Aunque existe un programa de becas
del Gobierno Federal, los requisitos tinicamente se basan en el promedio del
estudiante cuando éste no deberfa ser el tinico criterio para la asignacién del
apoyo. En la tabla V y VI del anexo se muestran algunos factores de
desercién por cuestiones econémicas. Como sugerencia, se puede proponer
que también se investigue la capacidad socioeconémica de la familia para
otorgar el apoyo. Otro problema que se manifiesta a este respecto es que los
estudiantes no comen adecuadamente. Algunos de los estudiantes que
tienen esta situaciéon no es precisamente por falta de dinero sino mas bien
por falta de tiempo ya que estudian y trabajan. A este respecto, se pueden
tomar dos acciones: 1) proporcionar becas alimenticias a estudiantes de
bajos recursos y 2) tener comida balanceada en la cafeterfa disponible a un
precio médico.

o Desarrollo de  actividades  extracurriculares. Las  actividades
extracurriculares promueven la interacciéon de los estudiantes y de la
comunidad académica fuera del aula y son importantes para crear el sentido
de pertinencia universitaria que Tinto recomienda en su modelo. En
nuestro estudio, se refieren a las tablas IX y X del anexo. En este sentido,
vamos a analizarlas en cinco tipo de actividades: académicas, deportivas,
culturales, sociales y recreativas.

a) Académicas: Son las actividades que se realizan alrededor del aprendizaje
curricular fuera del aula tal como: congresos, talleres, concursos, etc. Estas
generalmente son organizadas por alumnos y profesores propiciando la
interaccién entre ambos. Otro aspecto a considerar es la interaccién
académica estudiante-estudiante donde se pone al servicio del estudiante
con problemas académicos la asesorfa de un estudiante avanzado en el area;
este tipo de interaccién brinda excelentes resultados ya que la comunicacién
que se genera entre pares es mds directa. Recientemente una estrategia que
se ha implementado es la tutorfa o seguimiento por parte de los profesores a
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un grupo de estudiantes, esto nos ayuda a medir el avance curricular y
monitorear los problemas que se le pueden presentar al estudiante.

b) Deportivas. Un programa que sin duda promociona la integracién
universitaria son las actividades deportivas tanto de los equipos
representativos formales como de los grupos que solo buscan “estar en
forma”. Los recursos asignados a estos programas deben de ser vistos como
una estrategia para dar a conocer la instituciéon a la comunidad
universitaria, ademés de ser una valvula de escape de la rutina académica.
Estas actividades llenan de orgullo tanto a profesores como a estudiantes y
por tanto se deben de mantener en éptimo estado para brindar un buen
servicio.

c) Culturales. Al igual que las actividades deportivas, este tipo de programas
promueve el espiritu de grupo y reafirma la cultura organizacional. En este
tipo de actividades se pueden incluir los grupos de danza, pintura, teatro,
musica, etc.

d) Sociales. Los grupos de accién social que forman los estudiantes son
también una forma de integracién estudiantil, ademds de que son un canal
de comunicacién con la comunidad. Estos grupos generalmente se dan para
solventar algin problema social como el hambre, el frio o bien a favor de
grupos vulnerables. Al igual que los grupos representativos deportivos y
culturales estos grupos son en si una fuente de orgullo para la comunidad
universitaria.

e) Recreativas. Las actividades recreativas que organizan los estudiantes son
de una gama muy amplia: fiestas, bailes, reuniones, viajes, etc. Aunque estas
actividades en general no pueden ser supervisadas por la universidad, se
debe de cuidar que no se produzcan excesos que puedan ser dafinas para las
actividades académicas de tal manera que no promuevan el consumo de
drogas y alcohol (ver tabla IV del anexo). Se debe de evitar a toda costa que
los grupos estudiantiles como las asociaciones, hagan de estas actividades
un negocio que les ayude a mantener su estatus quo.

4., Conclusiones

De acuerdo a la teorfa de la organizacién de las universidades propuesta por
Weick (1976) a través de este estudio podemos concluir que las universidades son
organizaciones complejas donde los resultados no son claramente identificables; si bien
uno de los principales resultados deseados es la formacién de estudiantes, el problema de
desercién universitaria estd presente en gran tipo de instituciones del mundo en un
mayor o menor grado. Este fenémeno afecta indudablemente a la efectividad y de la
rendicién de cuentas (Hoy y Miskel, 2008) que se debe de dar a la sociedad y a otros
publicos interesados (padres de familia, Gobierno Federal, asociaciones, etc.) sobre todo
sl se trata de instituciones publicas.

A manera de conclusién y tomando las cinco categorfas estudiadas podemos proponer
que:

e Los factores organizacionales son los que influyen de una manera contundente en
la desercion estudiantil pues son los medios mediante los cuales el estudiante recibe la
ensefianza. Los profesores, administracién del temario, los reglamentos académicos asi
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como diversos factores de logisticos interacttian de tal forma que influye en que el
estudiante quiera o no continuar con sus estudios

e Uno de los factores que se destaca es la autoestima del estudiante dentro de los
factores psicolégicos. En el caso especifico de los tecnolégicos estudiados, los jévenes
son generalmente de clase media baja o baja y tienen falta de seguridad en si mismos.
Aunque este es un factor externo a la universidad, se deben de implementar estrategias
para subsanar esta debilidad en los estudiantes para que puedan cumplir los retos que las
universidades plantean.

e Como en cualquier organizacién, en la universidad se debe crear un ambiente que
propicie el respeto mutuo entre profesores, autoridades y estudiantes. Esto debe de
incluir todas las actividades que promueve la organizacién dentro y fuera del salén de
clase. Los factores de interacciéon mejoran la calidad de la relaciéon social en la
universidad para que el estudiante se pueda sentir identificado con sus pares, profesores,
autoridades y por ende con su universidad.

e Aunque los factores ambientales externos al plantel no son de competencia del
ambito educativo, es necesario considerar algunos aspectos importantes para poder tener
calidad de conocimientos en el estudiante que ingresa. Especialmente el nivel de ciencias
bésicas con el que los estudiantes ingresan, si es bajo, no les ayudara a desempefiarse
mejor en las areas de ingenierfa. Serd necesario implementar cursos remediales efectivos
para ayudar a alcanzar los estdndares requeridos, evitando asi la desercién del estudiante
por malas calificaciones. Como se explic6 anteriormente, la politica educativa busca
incrementar los niveles de cobertura en educacién terciaria por lo que la seleccién
estricta de estudiantes en este tipo de universidades no es una opcion.

e LKl nivel social y econémico con el que un estudiante ingresa quedan fuera del
contexto del administrado educativo universitario. Sin embargo, es importante proponer
estrategias para que las becas asignadas a la institucién se repartan de la mejor manera
posible con el objetivo de dar mejores oportunidades a los estudiantes de menores
recursos y con calificaciones aceptables.

El fenémeno de la desercién universitaria ha sido estudiado a través de diversos modelos
que lo explican, pero el modelo de Tinto aunque fue propuesto en 1975 sigue vigente ya
que identifica los factores principales que intervienen para que un estudiante no concluya
sus estudios. En el presente estudio llevado a cabo en dos instituciones de educacién
superior publica de corte tecnolégico, pudimos apreciar coincidencias con el modelo de
Tinto y como se puede apreciar en el analisis del discurso realizado a los grupos de
enfoque estudiados y presentados en el anexo, existe una gran cantidad de factores de
riesgo dentro de las instituciones que inciden en el fenémeno de la desercién. Este
articulo pretende ser una gufa sobre la cual un administrador educativo debe actuar con
el fin de lograr mejores resultados en la retencién estudiantil. Para ello se propone una
gufa para la implementacién de estrategias tomando en consideracién la admisién de
estudiantes, la selecciéon y capacitacién de personal docente, la organizacién académica,
la organizacién de recursos, la asignacién de becas y las actividades extracurriculares.

Las estrategias organizacionales que cada institucién realice seran particulares a cada
caso, ya que el presente estudio tinicamente plasma ideas genéricas basadas en el analisis
de los resultados de la investigacién. Dependera de los directivos universitarios adecuar
su forma de implementacién. Una nota importante, no debemos de olvidar que la
universidad es una manera de movilidad y de inclusién social ya que una persona mejor
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educada puede alcanzar mejores niveles de desarrollo en su vida laboral y en
consecuencia serd un mejor ciudadano. Especialmente en los paises en desarrollo como
lo es el caso mexicano, la cobertura de educacién serd un factor determinante para la
solucién de los problemas que aquejan actualmente a la sociedad. Pero como se explicé
no es inicamente la cobertura un factor esencial en el progreso educativo de un pafs sino
también el nivel de impacto a través de reducir la desercién universitaria.
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Anexo: resumen del analisis del discurso

Tabla I. Factores Psicolégicos: andlisis del discurso de estudiantes

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 2

ESTUDIANTES EN
RIESGO
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES EN
RIESGO
TECNOLOGICO 2

En el futuro tener un
mejor empleo

Mis metas son tener un
licenciatura para
obtener un grado
Deseo de superacién
Automotivacién

No es la carrera que se
buscaba

Automotivacioén,

Ser alguien en la vida
Idea errénea de la
carrera

y en habilidades y

capacidades

llevar a cabo una
carrera

iniciativa, “echarle
ganas”
Entusiasmo por
aprender

a largo plazo y no a
corto plazo
Asegurar el futuro

autoestima y seguridad

Confilanza en si mismo

Falta de capacidad para

Actitud emprendedora,

Identificar los objetivos

No estar seguro de
qué estudiar

No era lo que yo
esperaba

Superacién personal,
tener una
licenciatura

Falta de interés en
los estudios

Falta de empefio
Reprobé y me
desmotive

Falta de constancia
Timidez,
introversion

No me gusta leer
Me cuesta trabajo
poner atencién

Fuente: Elaboracién propia

Tabla II. Factores Psicolégicos: andlisis del discurso de profesores, coordinadores y jefes

de departamento académico

PROFESORES Y
COORDINADORES
DE CARRERA,
TECNOLOGICO 1

PROFESORES Y
COORDINADORES DE
CARRERA,
TECNOLOGICO 2

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 1

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 2

No es facil la
adaptacién del
bachillerato a la
universidad

La automotivaciéon
del estudiante

La apatia del
estudiante

Los buenos trabajos
son dificiles de
conseguir si no
tienes la licenciatura
Otros comparieros
del IT tienen
puestos importantes

Todo les gusta facil,
quieren con un “click”
resolver las cosas, ley
del minimo esfuerzo
Lo que hace exitoso al
estudiante es el
compromiso, la
disciplina, el trabajo en
equipo y el liderazgo.
Jalar a los demds para
salir adelante

Malos habitos de estudio
Desinterés por estudiar

Falta de motivacién
Los buenos estudiantes
tienen seguridad, alta
autoestima, se
relacionan facilmente
con sus comparieros y
con su entorno

Los buenos estudiantes
son responsables
Mejorar autoestima de
los estudiantes

La automotivacién
(el deseo de ser
exitoso)
Compromiso con
uno mismo para ser
exitoso

Capacidad de
adaptacién a un
nuevo ambiente
académico

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla III. Factores sociales o ambientales: andlisis del discurso de estudiantes

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES DE
BUENOS
PROMEDIOS
TECNOLOGICO 2

ESTUDIANTES
EN RIESGO
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES EN RIESGO
TECNOLOGICO 2

Mis familiares son
profesionistas

La lejania/cercania de
la institucién

El trafico para llegar
al IT

La violencia e
inseguridad que se
vive en la ciudad

Orientacién previa
de la carrera

Apoyo y
motivacion de la
familia

Faltan bases
académicas del
bachillerato

El tecnoldgico tiene
buen prestigio

Queda cerca de
mi casa
Problemas
familiares
Apoyo y
motivacién de la
familia

El tecnolégico tiene buen
prestigio

Mejor orientacién desde el
bachillerato para la
licenciatura que se quiere
estudiar

Por cercania a mi casa
Apoyo y motivacién de la
familia

La universidad es
completamente diferente que
la preparatoria

Faltan bases académicas del
bachillerato

Falta de dominio del inglés

Fuente: Elaboracién propia

Tabla IV. Factores sociales o ambientales: discurso de profesores, coordinadores y jefes

de departamento académico

PROFESORES Y
COORDINADORES DE
CARRERA,
TECNOLOGICO 1

PROFESORES Y
COORDINADORES DE
CARRERA,
TECNOLOGICO 2

Mala preparacién de
los estudios previos
Falta de valores
familiares

Los estudiantes
tienen muchos
distractores en una
ciudad grande
Inadecuada
orientaciéon
vocacional

Carencias de
competencias bésicas:
leer, escribir,
expresion verbal, etc.
Mejorar las
instalaciones del
tecnolégico

Falta una buena
orientacién vocacional
Malos antecedentes
académicos, los
bachilleratos no tienen
un nivel uniforme sobre
todo en ciencias basicas
Desintegracién familiar
Factores sociales que
interfieren: demasiadas
fiestas, bailes,
invitaciones a
embriagarse

Acoso sexual

JEFES DE JEFES DE
DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO
ACADEMICO, ACADEMICO,
TECNOLOGICO 1 TECNOLOGICO 2
Problemas La condicién fisica, la
familiares, alimentacion, la
embarazos no capacidad para
deseados relacionarse con la
Inadecuada familia y la sociedad
orientacién El soporte familiar
vocacional para el estudiante

Experiencias
académicas previas

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla V. Factores econdmicos: anélisis del discurso de estudiantes

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 2

ESTUDIANTES EN
RIESGO
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES EN
RIESGO
TECNOLOGICO 2

Los buenos trabajos son
dificiles de conseguir si
no tienes la licenciatura
Otros comparieros del I'T
tienen puestos
importantes

Falta de recursos
econémicos de los padres

No estudio en otro
lugar por mi
situacién econémica
El estudio como una
inversion

El estudio mejora a la
larga tu situacion
econdmica

Las colegiaturas
del IT son
econdémicas

Falta de recursos
financieros para
estudiar en otro lugar
No dedicar el tiempo
suficiente al estudio
por trabajar

Fuente: Elaboracién propia

Tabla VI. Factores econémicos: analisis del discurso de profesores, coordinadores y jefes
de departamento académico

PROFESORES Y PROFESORES Y
COORDINADORES DE | COORDINADORES DE
CARRERA, CARRERA,

TECNOLOGICO 1

TECNOLOGICO 2

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 1

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 2

El trabajo antes que
el estudio

Existen muchas
oportunidades de
conseguir trabajo en
Monterrey y los
estudiantes necesitan
el dinero

Los estudiantes
tienen que trabajar
para pagar sus
estudios

Los estudiantes
comen mal

Necesidad de trabajar
por parte de los
estudiantes
Escogen al ITC
porque es barato y
algunos estudiantes
quisieran estar en
otro tipo de
universidad
Algunos estudiantes
hacen una comida al

dia

Los estudiantes que
trabajan, llegan sin
comer a la institucién
Existen muchas
oportunidades de
trabajo en la ciudad

Estudiantes que
trabajan y estudian no
se desempenian igual
académicamente

No tener acceso a
internet en su casa o no
contar con una
computadora personal
dificulta el realizar
tareas.

Fuente: Elaboracién propia

Tabla VII. Factores organizacionales: analisis del discurso de estudiantes

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES DE
BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 2

ESTUDIANTES EN
RIESGO
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES EN
RIESGO TECNOLOGICO
2

Buen nivel académico
en ingenierfa
comparado con otras
Instituciones

Los maestros tienen
experiencia
Desorganizacién de
actividades
extracurriculares, no
hay equipos deportivos
Falta de interés de los
directivos en
actividades
extraescolares

Métodos didécticos
mas flexibles
Hacer horarios
flexibles que
permitan trabajar
Falta difusién de
actividades
extraescolares ya que
la actividad
extraescolar libera
del estrés y ademas
permite socializar

Mejorar el sistema
de evaluacién
Fomentar el
deporte

No hay recesos para
comer

Que los maestros
sean imparciales
Mejorar la
asistencia de los
maestros

No hay rotacién de
profesores en algunas
materias, si con alguno
tienes problemas ya no
pasaste.

Malos profesores
Discriminaciéon de la
mujer

Algunos profesores no
cumplen con el
programa del curso
Falta de apoyo del
maestro para resolver

dudas

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla VII. Factores organizacionales: andlisis del discurso de estudiantes. Continuacién

ESTUDIANTES DE

ESTUDIANTES DE

ESTUDIANTES EN

ESTUDIANTES EN

BUENOS PROMEDIOS BUENOS PROMEDIOS RIESGO RIESGO TECNOLOGICO
TECNOLOGICO 1 TECNOLOGICO 2 TECNOLOGICO 1 2
Algunos profesores no | Los profesores deben | Mejorar la Falta de gufa u

cumplen el programa
del curso

La sefial de internet no
es buena

No hay definiciones
claras para los
examenes especiales
Falta de planeacion en
el uso de instalaciones
Los talleres no estdn
bien equipados, falta de
material para realizar
précticas en talleres
Falta informacién a los
alumnos

Buscar que el maestro
tenga experiencia en la
asignatura

Buscar flexibilidad en
horarios para que el
alumno pueda
completar su carga
académica.

permitir a los
estudiantes asistir a
las competencias
deportivas

Hay clases con
muchos estudiantes,
no hay bancas para
sentarse

Se necesitan més
libros en la biblioteca
Espacios adecuados
en donde estudiar
Mejorar la
planeacién de los
cursos y la
asignacién de los
profesores

Mejorar la
evaluacién de los
profesores

Existen maestros
que no les gusta o no
saben ensefar
Algunos profesores
no cumplen el
programa del curso
Se asignan materias
a profesores que no
saben del tema

Hay maestros que
solamente quieren
dar en determinadas
carreras

Los profesores te
demeritan

presentacién de la
institucién (el gris
es muy triste)
Mejorar el internet
No entiendo las
matematicas

orientacion en los
estudios

Mejorar métodos
didécticos
Incongruencias de los
exdmenes especiales
(temarios, profesores)
La forma de evaluar la
materia no queda clara
y a veces es arbitrario
Algunos profesores no
siguen los reglamentos
para la evaluacion de
los estudiantes

No hay interaccién
entre los
departamentos
académicos

Enseniar a los
estudiantes c6mo
trabajar en equipo
Mejorar la capacitaciéon
docente de los
profesores

Grupos saturados
Desconocimiento del
reglamento
Flexibilidad en
horarios para trabajar
Grupos de estudio para
estudiantes en
exdmenes especiales
Comunicacién entre los
tecnolégicos para la
presentacién de
especiales

Falta de organizacién
de horarios

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla VIII. Factores organizacionales: analisis del discurso de profesores, coordinadores y jefes de departamento académico

PROFESORES Y COORDINADORES DE
CARRERA, TECNOLOGICO 1

PROFESORES Y COORDINADORES DE
CARRERA, TECNOLOGICO 2

JEFES DE DEPARTAMENTO
ACADEMICO, TECNOLOGICO 1

JEFES DE DEPARTAMENTO
ACADEMICO, TECNOLOGICO 2

Dar soporte al estudiante en la
institucién

Buscar que las materias teéricas en los
primeros semestres se les vea utilidad
Actualizacién pedagdgica de los
profesores

Dar tutorfas para el seguimiento de los
estudiantes

Hacer énfasis en los estudiantes del
primer semestre

Mejorar el ausentismo de los profesores
Actualizar a los estudiantes en salud
reproductiva

Evitar la corrupcién de maestros
Seleccién en la contratacién de profesores
Mejorar la presentacion fisica del
profesor

Mejorar capacitacién de los profesores
pero no solamente de aspectos didécticos,
sino también de motivacién y autoestima
Seguimiento de estudiantes en riesgo
Pase de lista para detectar estudiantes en
riesgo

Existen otras universidades con mayor
prestigio que la nuestra, entran a esta
institucién con la esperanza de que
después los reciban en la Universidad

Los estudiantes no cumplen con el perfil de
ingreso, mejorar la seleccién

Capacitar al docente tanto en su materia
como en métodos de ensefanza.

Mejorar la planeacién integral y la gestién
de recursos de laboratorio asf como el
material diddctico

Evitar cumplir “cuotas” de inscripcién y
dejar a los estudiantes que no cumplan el
perfil fuera de la institucion

Orientar al estudiante a través de tutorias
no solamente en problemas académicos
sino de actitud ante la vida

Apoyar a los estudiantes antes de entrar a
primer semestre con cursos que fomenten
sus habilidades para resolver problemas e
incrementar su voluntad para concluir sus
estudios.

Mejorar la orientaciéon sexual para prevenir
embarazos.

Mejorar la planeacién de los horarios para
que no tengan tantas horas libres

Obligar al profesor a que dé
retroalimentacién a los estudiantes en
examenes, tareas, etc.

Malos maestros; no hay manera de
sancionar a los profesores que
incumplen con su trabajo

Sistemas de beca para estudiantes en
mala posicién econémica

Mejorar los laboratorios

Realizar actividades extraescolares
Dar cursos de nivelacién en los
primeros semestres

No existe seleccion de estudiantes
Mejorar la atencién al estudiantes
Vinculacién con organizaciones en el
extranjero

Programas de orientacién educativa
Mejorar la imagen del profesor

Mejorar el proceso de seleccién de los
estudiantes

Mejorar recursos didécticos de los
estudiantes (biblioteca, internet)
Insuficiente preparacién de los
profesores para entender las
capacidades de aprendizaje de los
estudiantes (no todos los estudiantes
aprenden de igual manera)

Mejorar la actitud del maestro hacia
los estudiantes, algunos profesores
amenazan a sus estudiantes
Profesores sin vocacién que han
ganado su plaza por relaciones
institucionales o familiares
Profesores con carencias para
relacionar la teorfa con la practica en
materias clave

El servicio académico que se le brinda
al estudiante desde un punto de vista
integral: biblioteca, profesores, aulas,
tutores, servicios escolares, etc.
Programas de estudios cargados de
temas

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla VIII. Factores organizacionales: analisis del discurso de profesores, coordinadores y jefes de departamento académico. Continuacién

PROFESORES Y COORDINADORES DE
CARRERA, TECNOLOGICO 1

PROFESORES Y COORDINADORES DE
CARRERA, TECNOLOGICO 2

JEFES DE DEPARTAMENTO
ACADEMICO, TECNOLOGICO 1

JEFES DE DEPARTAMENTO
ACADEMICO, TECNOLOGICO 2

Los estudiantes no cubren los perfiles de
ingreso.

Disefiar cursos propedéuticos para nivel a
estudiante

Implementar cursos obligatorios para
mejorar los hébitos de estudio

Realizar semanas académicas con
conferencistas externos para motivar a
los estudiantes

Mejorar los laboratorios

Practicar el aprendizaje significativo en
clase

Mejorar procesos organizacionales

Ser claros en clase, exponer las reglas y
seguirlas

Falta de compromiso del docente en
cumplir cabalmente el temario del curso
Administrar adecuadamente la reticula de
los estudiantes

Obligar el pase de lista

Falta de definicién organizacional de a
dénde debe acudir el estudiante que
tiene un cierto tipo de problema:
académico, administrativo, tutorial, etc.
Falta de autonomfa organizacional,
todos los esquemas normativos vienen
de Direccién General; pudiendo
ocasionar el no cubrir las necesidades
institucionales.

Los profesores tienen demasiada carga
académica frente a grupo de acuerdo a
la normatividad de los organismos
acreditadores universitarios

Grupos muy numerosos mayores de 40
estudiantes

Crear un ambiente ideal implica areas
verdes, bafios limpios, instalaciones
seguras, servicio de internet en todas
las 4reas, servicio de biblioteca con
horario maés extenso, etc.

Que el profesor viva los valores
institucionales en su forma de hablar,
de tratar a los estudiantes y de vestir
Algunos profesores con muchos afios
de servicio no quieren cambiar de
métodos de ensefianza; la brecha
generacional es muy grande

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla IX. Factores de interaccion: andlisis del discurso de estudiantes

ESTUDIANTES DE BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES DE BUENOS PROMEDIOS
TECNOLOGICO 2

ESTUDIANTES EN RIESGO
TECNOLOGICO 1

ESTUDIANTES EN RIESGO
TECNOLOGICO 2

Un trato més personal debido a que no
hay muchos estudiantes en esta
institucién

Los maestros no fomentan la
participacién en clase

Los maestros no motivan

Desarrollar centros de atencién alumno-
alumno

Mayor presencia de los directivos

Los maestros no tienen ganas de
ensefar y no tienen compromiso

Los alumnos deben buscar resolver sus
dudas

Unidn entre las carreras, estdn
separadas

Buscar materias comunes para todas las
carreras para interactuar con otros
comparneros

Buscar el apoyo de los comparieros
Interaccion positiva de los profesores
Buscar informacién, trabajar en equipo y
ser autodidacta

No hay unién en el IT, falta
compromiso institucional

No soy importante para el I'T

No hay actividades que te integren con
el IT

No hay unién profesor-estudiante y la
relaciéon alumno-profesor afecta al
estudiante

La adaptacion social es muy importante
para que el estudiante salga adelante
Pedir ayuda, preguntar

Los profesores afectan a los estudiantes
cuando usan calificativos peyorativos
No hay confianza con los profesores

He tenido problemas con los maestros
El ambiente del I'T no le gusta

Los maestros no motivan a estudiar
Los estudiantes faltan a clase, no
entregar la tarea y no participan en
clases

Mejorar la atencién a los estudiantes
Mejorar la accesibilidad de los maestros
Algunos profesores utilizan un lenguaje
complicado

Falta de asesorfa del maestro

Mis comparieros si me apoyaron

El trabajo en equipo a veces es un
problema

Mejorar la interaccién entre el estudiante
y el profesor para que los temas se
comprendan mejor

No hay seguimiento a los estudiantes
Falta de un tutor para recibir orientacién
No hay confianza entre el alumno y el
maestro. El maestro no se acerca a los
alumnos

Hacer que el departamento académico se
preocupe por el estudiante

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla X. Factores de interaccién: analisis del discurso de profesores, coordinadores y

Jefes de departamento académico

PROFESORES Y
COORDINADORES DE
CARRERA,
TECNOLOGICO 1

PROFESORES Y
COORDINADORES DE
CARRERA,
TECNOLOGICO 2

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 1

JEFES DE
DEPARTAMENTO
ACADEMICO,
TECNOLOGICO 2

Hacer sentir al
estudiante que es parte
de la institucién
Predicar con el
ejemplo

Dar acompafiamiento a
los estudiantes
Mejorar la integracién
de los estudiantes
Comunicacion con el
estudiante

Falta de
acompanamiento del
docente

Los estudiantes que
tienen un buen grupo
de comparneros se
desempefian mejor
Mejorar la
comunicacioén con el
estudiante, hacerlos
sentir parte del grupo,
de la institucién,
preocuparse por ellos.
Dar confianza a los
estudiantes (maestros,
directivos, etc.)
Vincular al estudiante
con la realidad para
que comprenda en qué
le va a servir la
asignatura

Crear un sentido de
pertenencia en la
administracion, con
profesores y con
personal de apoyo

El claustro de
profesores que ofrece
la licenciatura puede
crear un mejor
ambiente hacia el
estudiante

Crear un ambiente
de respeto entre
estudiantes y
maestros; de
conflanza. Que se
hagan sentir los
valores
institucionales

Fuente: Elaboracién propia
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Una concepcién investigativa en el aula. Sus efectos en
el aprendizaje escolar

A research design from the class. Their effects on student
learning

C. Milagros Mederos Pifieiro*
Universidad Félix Varela Morales, Cuba

El articulo es el resultado de una investigacién aplicada en una escuela primaria con
el objetivo de proponer una metodologia para la direccién de la actividad
investigativa en escolares de la Educacién Primaria donde se pone de manifiesto el
efecto escolar en el aumento de los niveles de aprendizaje de los escolares.

En él se presentan estrategias de aprendizaje que utiliza el maestro en el aula y que
contribuyen a que los escolares desarrollen habilidades que les facilitan la
realizacién de actividades investigativas para adquirir los conocimientos,
interactuar con el medio que les rodea, comprender la significatividad de lo que
aprenden y aumentar los niveles de desempefo escolar. Se emplearon métodos de
investigacion: teéricos, empiricos y matematicos-estadisticos para la caracterizacion
del estado inicial del aprendizaje y el procesamiento de los resultados y analisis.
Contribuyé a formar en los escolares la independencia cognoscitiva, capacidad para
enfrentar situaciones complejas y buscar soluciones.
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The article is the result of an applied research in a primary school in order to
propose a methodology for the management of research activity in school Primary
Education which highlights the school effect in increasing levels of school learning.

It presents learning strategies used by the teacher in the class in order to help
students to develop the skills that will facilitate the implementation of research
activities to acquire knowledge, interact with their environment, understand the
significance of what learning and raise levels of school. Research methods were
used: theoretical, empirical and mathematical-statistical characterization of the
initial state of learning and processing of results and their analysis. It helped to the
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1. La investigacion en el aula. Sus antecedentes en
pensamiento pedagdgico cubano

En las distintas esferas de la vida social y productiva se manifiestan avances
significativos derivados de la realizacién de investigaciones cientificas en los distintos
campos del saber que resuelven problemas de las ciencias y la sociedad. El desarrollo de
la ciencia, la técnica y la introduccién de sus resultados en la préctica diaria constituyen
una necesidad del hombre.

La escuela constituye una institucién con posibilidades de impulsar y hacer avanzar las
aspiraciones de la sociedad y de cada individuo para lograr un desarrollo de la
humanidad acorde con las exigencias de la época formando hombres capaces de
transformar el medio en que se desarrollan, en condiciones de aprender a convivir con
los demas, buscar y crear alternativas para dar solucién a los retos de los nuevos tiempos
desde posiciones cientificas y con la utilizacién de la tecnologia de avanzada.

El perfeccionamiento de la educacién en Cuba requiere que la investigacién cientifica se
convierta en la via estratégica para promover el desarrollo de la sociedad y de la
educacion, con la preparacién de los escolares para que desde edades tempranas formen
actitudes y motivaciones para buscar solucién a los problemas que se les presentan que
les facilite la profundizacién de los conocimientos y la investigacién de todo lo que no
saben y cuando lleguen a niveles superiores se conviertan en hombres de ciencia.

Cuba cuenta con una rica historia pedagégica que permite buscar en ella las mejores
ensefianzas para los que hoy tienen la importante misién de formar hombres y mujeres
que desde la ciencia impulsen el desarrollo de la sociedad.

Los primeros pedagogos cubanos se pronunciaron por que, la bisqueda de la verdad,
fuera un elemento que estuviera presente en el accionar del maestro. Son sus influencias
y ensefanzas las que sostienen la concepciéon de la actividad investigativa para
garantizar una educacion de calidad.

Tiene la pedagogia cubana sus origenes en la obra desarrollada por pedagogos de la talla
de José Agustin Caballero (1762-1835), FFélix Varela (1788-1853), José de la Luz y
Caballero (1800-1862), José Mart{ (1853-1895), Enrique José Varona (1849-1933), que
fundaron las bases en que hoy se sustenta el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje con un caracter desarrollador, donde los escolares son protagonistas de su
propio aprendizaje.

Varela Morales (1997) hacfa una critica a la repeticiéon mecénica, la discusién de
términos, frases e ideas desvinculados de la realidad y la actitud de solo repetir lo que
otros pensadores sefalaba que esto constitufa un freno para el conocimiento y destacaba
la importancia de mantener la actitud de filosofar, pero no aceptando lo que ya estaba
expuesto sino buscando la verdad a partir de una actitud creadora, sometiéndola a
criticas sin reparar en autoridad alguna. En Varela (1997) se pone de manifiesto ademas
la idea de actuar sobre la realidad derivado del compromiso con su realidad, de su
conviccién de que el pensamiento tiene una funcién social y que la produccién teérica
debe aplicarse a la realidad. El quehacer intelectual de Varela estuvo marcado por el
concepto de utilidad, segtin su forma de verla, lo util dirigido a aquellas acciones de los
hombres que producen un bien social, no un bien individual y decfa:"un bien real es una
utilidad verdadera y un bien aparente es una utilidad falsa” (p. 86).
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Para Varela (1997) lo importante era buscar lo que tenfa valor y era correcto, rechazaba
y criticaba lo que consideraba equivocado, seleccionaba lo positivo; es la eleccién lo que
define la metodologfa utilizada por Varela para aplicar el método del conocimiento,
construir su estructuracién teérica y definir la actitud intelectual hacia el conocimiento,
al respecto decia: “No es la multitud de ideas la que constituye la ciencia; es si, el orden
de ellas el que forma los sabios”™ (p. 88). Sefalaba que lo importante era analizar,
observar la naturaleza, tener en cuenta los aciertos y errores del género humano y la
rectificacién practica de cada una de las operaciones intelectuales.

Es conveniente considerar lo expuesto por otros pedagogos que han hecho aportes sobre
este tema los cuales hacen referencia a la actitud investigativa de los nifios desde edades
tempranas.

José de la Luz y Caballero (1991) decfa:"porque embebiendo los escolares el espiritu de
investigacion desde la edad temprana, cuando lleguen a las clases superiores han de ser
por fuerza mas exigentes con los maestros” (p. 135).

Hace referencia a c6mo crear en los nifios las motivaciones para la busqueda de lo
desconocido, el interés por resolver situaciones desconocidas para que se desarrollen sus
capacidades y potencialidades y estén preparados para enfrentar exigencias superiores,
contratar lo nuevo que aprenden con lo ya aprendido.

José Marti (1975) hacia referencia al dafio que se le hacfa a los escolares cuando no se les
ensefiaba a pensar, a razonar, a buscar por s{ mismo los conocimientos, la respuesta a sus
inquietudes y a dar solucién a sus problemas y sefialaba:

jDe memoria! Asi rapan los intelectos como las cabezas. Asi sofocan la persona del nifio, en
vex de facilitar el movimiento y expresion de la originalidad que cada criatura trae en si;
ast producen una uniformidad repugnante y estéril y una especie de librea de las
inteligencias (p.81)
Pedagogos como Félix Varela, José de la Luz y Caballero, José Marti, y E. J. Varona
argumentaron la necesidad de la enseflanza cientifica en la que el escolar aprendiera
interactuando con la naturaleza y con la sociedad mediante la experimentacién, para
desarrollar en ellos el pensamiento independiente y creador, asi como las posibilidades
de observar, analizar y buscar por si mismos la verdad.

José Marti (1975) consideraba que la ensefianza cientifica en las escuelas hacfa que los
estudiantes se desarrollaran mds, aprendieran mds y se prepararan mejor para la vida,
planteaba que era imprescindible cambiar la forma de concebir la ensefianza en las
escuelas y decfa:

El remedio estd en cambiar la instruccion primaria de verbal a experimental, de retérica en
ctentifica, en ensefiar al nifio a la vex que el abecedario de las palabras, el abecedario de la
naturaleza en dertvar de ella, o en disponer el modo de que el nifio derive, ese orgullo de ser
hombre (p. 86)

El destacado pedagogo Enrique J. Varona y Pera (1849-1933) también dedic6 sus
trabajos a difundir las ideas acerca de la ensefianza cientifica. E1 Dr. Justo Chévez (1996)

en un analisis sobre sus ideas pedagégicas destaca las palabras de Varona: “Hay que
ensefar a observar y comprobar, Ginica manera real de ensefar a pensar”.

El ideario pedagégico de estos maestros por excelencia encierra una valiosa ensefianza y
es gufa para el perfeccionamiento de la educacién y de la concepcién del modelo
educativo que hoy tiene Cuba, dirigido a la formacién integral de la personalidad de los
escolares. La sistematizacién de esta valiosa tradicién pedagégica, posibilita la
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concepcién de un proceso de ensefianza-aprendizaje con cardcter investigativo que
contribuye al desarrollo y formacién del hombre que necesita la sociedad.

2. El desarrollo de habilidades investigativas en los
escolares del segundo ciclo desde un proceso de
ensefianza-aprendizaje desarrollador

Como parte del sistema educativo cubano en el Modelo de Escuela Primaria (2008) se
expresa que el fin de esta ensefianza es:

Contribuir a la formacion integral de la personalidad del escolar, fomentando la
intertorizacion del conocimiento y orientaciones valorativas que se reflejen gradualmente en
sus sentimientos, formas de pensar y comportamiento, acorde con el sistema de valores e
ideales de la Revolucion Socialista (p. 24)

El perfeccionamiento continuo se esta enseflanza hace que se produzcan en la escuela
primaria profundas transformaciones que tienen como centro la formacién integral de la
personalidad de los escolares, concebida desde el desarrollo de la actividad y la
comunicacién que realizan como parte de su aprendizaje, siendo éstos los agentes
mediadores entre los escolares y la experiencia cultural que asimilan.

El objetivo esencial es la formacién de la personalidad, siempre que ésta se proyecte
como un proceso activo y reflexivo, donde los escolares, en diferentes actividades que
realizan interactien con los demds y en este proceso socializador logren habilidades que
les permita participar en la elaboraciéon del conocimiento, en la remodelacién de las
informaciones dadas, sean capaces de argumentar sus puntos de vista y buscar nuevas
informaciones a partir de investigaciones que realicen donde apliquen los conocimientos,
procedimientos de trabajo y normas de conductas.

Para lograr esta aspiracién los maestros deben aplicar métodos apropiados en la escuela
para que se desarrolle el sujeto que aprende y reciba la experiencia histérico-cultural de
los que los antecedieron. El proceso pedagégico se concibe segiin estas exigencias para
que la educacién que reciban transforme a los escolares a partir de las tareas propuestas,
metas y niveles que se desean alcanzar.

Esto puede lograrse desde la concepcién de un aprendizaje desarrollador que posibilite
precisamente el desarrollo integral de la personalidad al propiciar la adquisicién de
conocimientos, habilidades, capacidades, en estrecha relacién con la formacién de
sentimientos, cualidades, valores, convicciones, o sea la unidad entre lo cognitivo y lo
afectivo, potenciando el trdnsito progresivo a la independencia, la autorregulacién, la
satisfacciéon por lo que hacen. Se logra ademés los aprendizajes para toda la vida, a partir
del dominio de estrategias y de habilidades para aprender a aprender.

La organizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje debe permitir que los escolares
sean sujetos activos de su aprendizaje, participen en la bisqueda del conocimiento,
aprovechen los medios audiovisuales que tienen a su disposicién para la obtenciéon de
informacién, realicen valoraciones, emitan juicios, planteen sencillas hipétesis, realicen
debates a partir de planteamientos y lleguen a conclusiones.

En esta concepcién se asume el aprendizaje como actividad, por lo que es necesaria la
atencién a la direccién que realiza el docente, a su estructura y al perfeccionamiento del
proceso de asimilacién y la independencia cognoscitiva de los escolares. Estas ideas
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permiten sustentar la importancia del desarrollo de la actividad investigativa en los
escolares para lograr que aprendan a buscar explicacién a situaciones que se les
presentan y se preparen para enfrentar la vida.

La introduccién de esta forma de trabajar los contenidos en el segundo ciclo de la
escuela primaria responde a los objetivos del ciclo y del nivel, las particularidades de la
edad, el momento del desarrollo en que se encuentran estos escolares y el nivel de
preparacién que traen del primer ciclo.

El proceso de ensefnanza-aprendizaje donde se realicen actividades investigativas tiene
como base el desarrollo de habilidades que estdn relacionadas con la investigacién lo que
permite a los escolares la solucién de las situaciones que se les presentan. Las
habilidades estdn presentes no sélo en la obtencién de la informacién y asimilacién de los
conocimientos sino en el uso y aplicaciéon de estos conocimientos. Tal afirmacién se
fundamenta en que las habilidades son:

Sistema de actividades psiquicas y prdcticas, necesarias para la regulacion consciente de la
actividad, de los conocimientos y hdbitos”, se desarrolla en la actividad e implican el
dominio de la actividad cognoscitiva, prdctica y wvalorativa, es decir las operaciones
encaminadas a la elaboracion de la informacion oblenida y contenida en los conocimientos
(Petrovski, 1978:188)
La aplicacién de las habilidades en la solucién de las actividades investigativas permite el
descubrimiento de las cualidades internas, nexos y relaciones de los objetos. La
aplicacién correcta de ellas constituye un indicador del desarrollo intelectual de los
escolares que dependera de la adecuada direccién del proceso de ensefianza-aprendizaje y
de la orientacién de las acciones de los escolares en el proceso de asimilacién de los
conocimientos.

La realizaciéon de las actividades investigativas en el segundo ciclo es posible porque
desde los primeros grados se da tratamiento a las habilidades en el sistema de contenidos
de las diferentes asignaturas. En el primer momento del desarrollo (1° y 2° Grado)
comienzan a trabajarse la observacién, descripcién, comparacién, modelacién e
identificacién, se inician en la formulacién de problemas, se ejecutan sencillas tareas para
la obtencién de conocimientos donde aplican la identificacién, modelacién,
ejemplificacion, la clasificacion y el control valorativo de la actividad que realizan, se
enfrentan a ejercicios sin solucién y a otros con varias alternativas y tienen que
argumentar la mas conveniente.

En el segundo momento del desarrollo (3° y 4° grado) se profundiza el desarrollo de
estas habilidades y se introducen el ordenamiento y las explicaciones sencillas de
fenémenos, ademds hacen suposiciones, formulan problemas con mayor nivel de
complejidad, asi como utilizan revistas, periédicos en la btsqueda de informacién.
Desarrollan el vocabulario, la expresién oral, las habilidades de trabajo con los textos y
la comprensién textual y asumen una posicién ante el texto que leen.

En el tercer momento del desarrollo (5° y 6° grado) los escolares aplican las habilidades
intelectuales que han desarrollando en la solucién de tareas de mayor nivel de
complejidad, en la interpretacién de componentes de la naturaleza, la sociedad y de si
mismo, aplican procedimientos para el procesamiento de la informacién, realizan tareas
de aprendizaje que requieren del analisis critico y reflexivo, son capaces de interpretar
informacién cuantitativa y realizan acciones valorativas acerca del trabajo realizado.
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Todas estas habilidades son bésicas para la realizacién de las actividades investigativas,
facilitan adentrarse en un proceso investigativo, en el que aplican indistintamente las
acciones que caracterizan a cada una de ellas.

La observacién posibilita la contemplaciéon viva del objeto, fenémeno o proceso
partiendo de la realidad; la descripcién para abordar los aspectos externos del fenémeno
objeto de estudio; la identificacién para reconocer, distinguir un objeto de otro; se ensena
a ordenar que posibilita organizar la informacién o datos recogidos a través de los
materiales consultados; la argumentacién para presentar razones, fundamentar,
interpretar el por qué de los problemas existentes, de los resultados obtenidos con sus
puntos de vistas y opiniones propias; la explicacién al exponer una idea para hacerla mas
comprensible, justificar y dar a conocer lo que se sabe.

Se trabaja la interpretacion al ordenar, expresar de un modo personal los datos
obtenidos, comprender lo estudiado en los textos; la valoracién para reconocer el alcance
o significaciéon de algo, emplear la critica, elaborar juicios significativos y arribar a
conclusiones como resultado de los analisis y datos obtenidos; la exposicién que permite
presentar las ideas y conclusiones, expresar sus puntos de vistas, mostrar los resultados
obtenidos y emitir las conclusiones finales.

Las habilidades que se desarrollan pueden ser consideradas de manera general como
habilidades investigativas que van inicidndose, son basicas para los niveles superiores de
ensefianza donde asumirdn tareas investigativas con mayor complejidad. Posibilitan
multiples aprendizajes relacionados con la naturaleza, la sociedad y de si mismo, por lo
que exigen al proceso de ensefanza-aprendizaje un perfeccionamiento y
redimensionamiento en el tratamiento de los componentes didacticos y organizacionales
para aprovechar el contenido de las diferentes asignaturas del curriculo, apoyados en el
uso de los medios tecnolégicos; software educativo, videos, que son vias esenciales para
la busqueda y elaboracién de nuevos conocimientos por ser medios que estimulan el
aprendizaje.

La realizacién de las actividades investigativas tiene como plataforma el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Lengua Materna en la educacién primaria. Esta permite el
aprendizaje de todas las asignaturas, no sélo en esta ensefianza sino en el resto de los
niveles educacionales.

El dominio practico de la Lengua Materna constituye un eficaz medio para el desarrollo
de las habilidades para la realizacién de la actividad investigativa, desarrolla en los
escolares la capacidad para expresar e interpretar mensajes, la habilidad para resolver
problemas comunicativos, para comunicarse afectiva y efectivamente y para pensar y
expresar el pensamiento en forma critica y creativa a partir de la lectura y la escritura
desde un enfoque lingiiistico actualizado y coherente, el cognitivo, comunicativo y
sociocultural que plantea tareas cuya resolucién son significativas mas alld de la vida
escolar. La lectura y su comprensién, la comunicacién oral y escrita, la ortografia y el
vocabulario son aspectos comunes para todas las asignaturas.

La lectura permite el acceso a la cultura escrita y a todo lo que esta aporta:
conocimientos, informacién, placer y es necesaria para el aprendizaje de todas las
asignaturas.

La adquisicién progresiva del cédigo de la lectura implica el desarrollo de capacidades
cognitivas superiores: la reflexién, la critica, la conciencia de los procesos de
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pensamientos propios y ajenos. Los escolares deben lograr “aprender a leer”, “leer para
aprender” y “aprender a aprender con la lectura”.

La lectura desarrolla habilidades comunicativas y del pensamiento, eleva la cultura,
contribuye a la formacién de valores. Existe una estrecha relacién entre las habilidades
de leer y comprender, para comprender hay que establecer un vinculo entre el autor y el
lector, este asume una actitud o posicién ante lo que transmite el texto y hace una
reconstrucciéon del mismo a partir del significado que tiene para él.

El maestro debe enseiiar a los escolares el empleo de estrategias para que, a partir de la
lectura, puedan buscar informacién necesaria, comprender el texto, interpretar la
informacién y utilizarla en nuevos contextos, de manera que, en el trabajo con las demas
asignaturas la apliquen en funcién de aprender.

La construccién de textos es una habilidad que estd muy relacionada con lo cognitivo, lo
afectivo y con el desarrollo de las habilidades que debe desarrollar el maestro desde
todas las asignaturas. Debe lograr que los escolares sean escritores competentes; piensen
antes de escribir y mientras escriben en el tema, con la informacién con que cuentan al
respecto, piensen en cémo expresarla mejor, a quién dirigen el escrito, la finalidad o
propésito de lo que escriben. Deben ser capaces de esquematizar la organizaciéon del
texto, es decir, trazar mentalmente y luego en borradores, un proyecto de texto y/o
sucesivas versiones, lo que les garantiza calidad en lo que escriben.

2.1. Estrategias de aprendizaje que propician la realizacion de las actividades
investigativas

Es responsabilidad del maestro preparar a los escolares para aprender a aprender y el
proceso de ensefianza-aprendizaje con caricter investigativo permite el logro de este
objetivo. En el segundo ciclo de la escuela primaria es necesario que el maestro ensefie a
los escolares estrategias de aprendizaje, que desarrollen habilidades que les faciliten la
realizacién de actividades investigativas para adquirir los conocimientos, interactuar con
el medio que les rodea y comprender la significatividad de lo que aprenden. Las
estrategias de aprendizajes son: “el conjunto de procesos, acciones y actividades
realizadas por el alumno intencionada a mejorar su aprendizaje” (Castellanos y Grueiro,
1999).

Para la realizacién de las actividades investigativas las estrategias se aplican de forma
progresiva, planificada. Implica que piensen en sus pensamientos, que desarrollen la
capacidad para evaluar la tarea, determinen la mejor forma de hacerla y la forma de dar
seguimiento al trabajo realizado.

Los escolares deben utilizar las que le propician la solucién de las tareas asignadas y les
permite obtener los resultados esperados, ajustar su comportamiento; lo que piensan y
hacen a las exigencias de la actividad.

El efecto de su utilizacién en el aprendizaje escolar se observa cuando son capaces de
realizar una reflexién consciente sobre el propésito u objetivo de la tarea, cuando
planifican qué van a hacer y cémo lo llevardn a cabo al realizar la tarea o actividad
encomendada, al evaluar el cumplimiento y aplicar los conocimientos a nuevas
situaciones siguiendo la misma estrategia.

Las estrategias de aprendizaje utilizadas para la realizacion de las actividades
investigativas en el segundo ciclo fueron las siguientes (tabla 1):
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Tabla 1. Estrategias de Aprendizaje Utilizadas

HABILIDADES PARA EL TRABAJO CON LOS LIBROS DE TEXTO U OTRO MATERIAL QUE UTILICEN

Localizar el texto
que necesitan leer.

- Determina primero el tema que necesitas estudiar.

- Después revisa el indice, él te indicard la pagina donde se encuentra lo
que buscas.

- Si no hay ninguno que se refiera exactamente a tu tema puedes buscar
otro que se relacione con él.

- Busca ahi lo que necesites.

Encontrar la
informacién que
necesitan  cuando

realizan la lectura
en el libro texto.

-Lee primero todo el texto para que sepas de qué trata.

-Vuelve a leer teniendo en cuenta para qué lo haces o sea qué vas a buscar
en éL

-Lee por parte. (Primero divides el texto en partes).

-Toma notas de cada parte. Extrae las ideas que son necesarias. Escribelas
en tu libreta. (Resumir, hacer un esquema, tabla, gréfico).

-Después puedes elaborar el texto donde uses las informaciones extraidas.
- Realiza el texto borrador

Dividir el texto en

-Lee primero para que te familiaricen con el texto.
-Vuelve a leer para que dividas el texto en partes.

partes para | - Determina las partes separando con un guién hasta dénde se habla de
estudiarlo. una misma idea.
- Escribe una frase u oracién que resuma la idea esencial de cada parte.
Trabaiar con las | - Extrae las palabras que no conozcas su significado.
alab rjas e n<; - Buscalas en el diccionario.
gominan 4 su Después para aprender a usarlas:

significado 'y que
necesitan para
comprender el
texto

- Haz una lista con todas las palabras que significan lo mismo.

- Selecciona la otra palabra que puedes usar en el texto con igual
significado, sustittyela.

- Analiza su significado por el contexto donde estd usada.

- Utiliza la nueva palabra al hablar o escribir.

PARA TRABAJAR CON LA INFORMACION

Tomar notas en la
clase o fuera de ella
cuando estudian
por el libro.

De la clase.

-Precisa con tu maestro qué es lo que se estudiards en la clase. (Objetivo).
-Escribe en tu libreta las ideas fundamentales abordadas. (Segtn los
objetivos).

- Lee en voz alta lo que escribiste y comparte con tus comparfieros lo
escrito para completar las notas

Tomar notas del libro de texto.

- Lee primero todo el texto para que te familiarices con él. Vuelve a leer
para una mejor comprensiéon del texto.
-Selecciona las ideas fundamentales
interrogantes).

- Busca en el diccionario las palabras de dificil significado.

- Analiza las ilustraciones, esquemas, graficas que aparezcan en el texto.
Establece la relacién con lo que plantea el texto.

- Haz restimenes.

- Segn el andlisis realizado elabora conclusiones

(pueden ser guiadas por

Significar palabras
o frases en un texto

- Escribe la palabra o grupo de palabras en maytscula: LA HISTORIA
ME ABSOLVERA.

- Subraya la palabra o grupo de palabras:

La historia me absolvera.

- Usa comillas:"La historia me absolverd”

Organizar un texto
para que otros lo
lean con facilidad

1) Escribe el titulo en la parte superior de la hoja.

2) Al comenzar el escrito, usa la mayuscula.

3) Para comenzar cada parrafo deja margen y sangria.

4) Utiliza la mayuscula después de cada punto, lo mismo si es punto y
seguido o punto y aparte.

5) Usa el punto para separar las ideas diferentes y al finalizar el parrafo.
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Tabla 1. Estrategias de Aprendizaje Utilizadas. Continuacién

PARA TRABAJAR CON LA INFORMACION

Organizar un texto
narrativo.

1) Di dénde ocurrié. Puedes explicar cémo estaban las cosas cuando
comenz6 lo sucedido, por qué sucedid, quiénes participaron.

2) Explica lo sucedido (hecho), determina el lugar, el tiempo, sigue el orden
de lo ocurrido, haz que resulte emocionante, utiliza adjetivos, frases que
indiquen si es alegre, triste, si es peligroso, etc.

3) Explica el final que tuvo y qué sensacién experimentaste cuando todo
termind.

4) No olvides el texto borrador.

PARA TRABAJAR CON LA INFORMACION

Usar palabras que
ordenan las ideas
para que la
redaccién del texto
sea mas facil y se
comprenda mejor.

- Usa palabras que te dan ideas de inicio, continuidad y final. Te permiten
explicar el desarrollo de una cosa.

- Estas pueden ser:

Primero, segundo, tercero (Indican continuidad)

En primer lugar, a continuacién, por tltimo (Indican orden consecutivo)

Ordenar las ideas
para escribir sobre
un tema

Escribe palabras, ideas, frases que se relacionen con el tema que vas a
abordar.

- Ordénalas para que te sirvan de gufa al escribir sobre el tema.
Piensa c6mo vas a comenzar.

Qué debe continuar.

Cémo terminar.

No olvides el texto borrador.

Ordenar un texto
haciendo o
siguiendo un
esquema

Para construir un texto también puedes ordenar las ideas a partir de un
esquema

Titulo:

Participantes:

Hechos:

Dénde ocurren:

Cuéndo:

Cémo termina:

Ordena tus ideas a partir de un esquema

...... eslacausade .......

Realizar un
esquema

- Selecciona el tipo de esquema que vas a utilizar.

- Determina qué quieres representar en el esquema.

- Cuadl es la idea esencial de la cual se relacionan las demés.

- Utiliza flechas que indiquen la relacién.

- Puedes usar ademas palabras claves que ayuden a comprender el
esquema.

* Es importante que el maestro en clases ensefie el proceder para elaborar
los esquemas. Puede se por varias vias:

Elaborarlo a medida que explica.

Partiendo de uno ya elaborado lo analice y ensefie cudl fue la l6gica que se
siguid.

Describir y
observar

- Observa detenidamente el objeto a describir.

- Usa el resto de los sentidos si te es posible. Palpa, huele, escucha. Esto te
puede aportar otros elementos del objeto.

- Busca los elementos que mas abundan o se repiten.

- Escribe los adjetivos con los que puedes decir cémo es cada cosa.

- Elabora la frase individual y comparte con tus comparieros tus ideas.

- Planifica c6émo vas a comenzar, continuar y terminar.

- Escribe palabras que dan idea de continuidad y que puedas emplear.

- Elabora el texto borrador.
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Tabla 1. Estrategias de Aprendizaje Utilizadas. Continuacién

PARA TRABAJAR CON LA INFORMACION

Si vas a resumir.

- Lee el texto primero para que te familiarices con él.
- Vuelve a leer y subraya las ideas que ta consideras son las més

importantes.

- Elimina los adjetivos y las frases que son explicativas.

- Ordena las ideas.

- Realiza el texto borrador.

- Escribe ahora el texto.

- Vuelve a leer para ver si no se te quedé algo importante por escribir.
- Rectifica si es necesario.

Resumir en forma
de esquema, tabla o
griéfico.

- Lee el texto para que te familiarices con él.
- Vuelve a leer y subraya las ideas que ti consideras son las mas

importantes.

- Selecciona como puedes representar las relaciones entre ellas: escoge un

esquema, una tabla o un grafico.

- Ordena las ideas.

- Realiza el texto borrador: Esquema, Tabla, Grafico.

PARA ESCRIBIR SOBRE UN TEMA

Hacer textos
informativos en las
diferentes
asignaturas

- Determina el tema del cudl vas a informar algo.
- Escribe las ideas que sobre ese tema no deben dejar de decirse.

- Escribe oraciones enunciativas que informen sobre el tema. Recuerda que

las oraciones enunciativas pudieran ser afirmativas o negativas.
- No olvides el texto borrador.

Buscar relaciones
entre las cosas.

- Determina si uno es una parte del otro. Relacién parte-todo.
- Determina si es un individuo que pertenece a una clase. Relacién

individuo-clase.

- Determina qué caracteristicas los unen cudles lo separan.
- Utiliza grupos de palabras con la que puedes establecer el tipo de

relaciéon.
. es la causa de....
. es més....que...

. es lo contrario de ...

. es una parte de ...

. pertenece a la misma clase que ...
. es la consecuencia de...

Establecer
relaciones entre las
cosas a partir de un
esquema.

- Observa lo que representa el esquema.
- Determina cudles son los elementos que relaciona.

- Fijate en las flechas, ellas te indican qué elemento se subordina al otro, o

sea quién depende del otro. ;Cudl puede ser la causa y cudl la

consecuencia?

- Para explicarlo utiliza las palabras o frases que indican relacion.

Explicar lo que
sucede:

-Determina qué vas a explicar.
- Para explicar debes decir un por qué, o sea una causa que provoca una

consecuencia.

- Escribe primero lo que consideres causa.

- Después escribes las consecuencias.

- Ahora establece la relacion entre las causas y las consecuencias.
- Ordena primero las ideas.

- Realiza el texto borrador.

Argumentar sus
respuestas.

Toma una decision referido a algo que se quiere expresar: Yo digo esto
porque.... Pienso as{ teniendo en cuenta.... Mi respuesta se basa en....
Toma de decisién referido a lo dicho por otra persona: Estoy de acuerdo

con lo dicho porque...Lo expresado es correcto si se analiza que...Me uno

a lo dicho porque...

Los argumentos Cada una de razones
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Tabla 1. Estrategias de Aprendizaje Utilizadas. Continuacién

PARA ESCRIBIR SOBRE UN TEMA

Valorar personajes
y hechos histéricos.

- Identifica a quién vas a valorar (personalidades, hechos fenémenos,
procesos)

- Busca las caracteristicas generales, particulares y esenciales e intégralas.
- Establece los valores en correspondencia con las caracteristicas
determinadas (cualidad, valor, significacién social — valoracién)

- Expresa tus posiciones valorativas en forma oral o escrita. Confronta en
colectivo los juicios emitidos desde los diferentes puntos de vista.

- Autocontrola la valoracién realizada

Valorar un hecho

- Identifica los objetos, hechos o fenémenos y personalidades.

- Busca las caracteristicas de lo que vas avalorar. (de forma independiente o
en colectivo, establece las causas y los nexos del fenémeno u objeto de
estudio: ¢qué es?, ;En qué condiciones?, ;Dénde y cudndo ocurrié?, ;Qué
hizo?, ;Por qué lo hizo?

Identifica el valor y forma tus juicios criticos: cualidades, significado que
tiene: jPara qué fue util o es?, Para quién fue til?, ;Para qué se requiere?
(Realiza una valoracién integral respecto al todo).

- Determina Qué significa tiene respecto al contexto. (Significacién social)
(Vinculacién con otros factores).

- Una vez confrontado todos los elementos que conforman el valor
entonces procede a confrontar los criterios que posees.

Trabajar con una
suposicién e

- Analiza el tema que se te presenta.

- Identifica las caracteristicas principales del tema abordado.

- Plantea ideas relacionadas con la misma que puedan considerase
verdaderas.

hipétesis. - Establecer la relacién entre lo supuesto y la informacién obtenida del
andlisis realizado.
- Expresa las diferentes suposiciones elaboradas.
- Observa, lee, escucha con atencién segiin sea de donde recibes la
informacion.

Formular

preguntas sobre
diferentes temas

- Identifica a qué se refiere lo que vas a estudia.

- Elabora preguntas que te ayuden a buscar la informacion.

- Analiza si las preguntas elaboradas te permitieron buscar toda la
informacioén necesaria.

Identificar las
caracteristicas de
objetos, fendmenos,
hechos o procesos.

- Analiza los objetos, hechos, fenémenos o procesos que estudias.

- Describe las caracteristicas identificadas, andtalas, compartelas con tus
comparneros.

-Compara las caracterfsticas descritas por ti con las de los demds.

- Determina cudles son generales y las particulares, fijate en cudles son las
esenciales.

Poner ejemplos
acerca de un tema.

- Identifica que vas a ejemplificar.

- Determina las caracteristicas de los objetos que estudias.

- Busca los ejemplos después de comparar y determinar las caracteristicas
esenciales.

- Presenta los ejemplos al colectivo y valora los de tus comparfieros.

Revisar si su
trabajo es correcto.

Autoevaluacién: Comprueba si has cumplido con las exigencias de la tarea,
ten en cuenta los indicadores determinados para la evaluaciéon. Determina
cuales han sido tus logros y tus limitaciones.

Tu actuacién refleja el nivel de autoconciencia, tus necesidades,
capacidades y cualidades y los logros en la actividad.

Valoracion: Haz corresponder los resultados obtenidos con las exigencias
de la tarea, lo que determina la calidad alcanzada.
Se realiza a partir del control de lo realizado.

- Lee de nuevo todas las érdenes de la tarea. Analiza cudles eran las
exigencias que debfas cumplir. Subrayalas.

- Revisa los pasos que has dado.

- Valora si se has cumplido con cada una de las 6rdenes y exigencias.
- Valora si se has conseguido o no los objetivos propuestos.

Fuente: Elaboracién propia
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3. Método

Esta investigacién pedagégica se enmarca en un enfoque investigativo integral con la
utilizacién de métodos tedricos y empiricos, asi como técnicas estadisticas para la
recoger, procesar, analizar y valorar la informacién. Se opt6 por la modalidad de un
disefio cuasiexperimental del que se extrae el efecto de la aplicacién de la metodologfa.

Participaron 154 escolares de cinco grupos de 5 y 6 Grado de una escuela primaria. La
seleccién de los grupos se hizo a partir de una caracterizacién de los escolares. Con la
seleccién realizada se garantiz6 una paridad entre los escolares de la muestra.

Se realiz6 un diagndstico con la aplicacién de diferentes métodos e instrumentos:
encuesta, observacién a clases, revisién de sistemas de clases a los maestros y el analisis
del producto de la actividad de los escolares. Del analisis de los resultados se
determinaron las regularidades, sus causas y, a partir de esto, se realizo6 la aplicacién de
la propuesta de solucién

4. Procedimiento

La aplicacién de la metodologia se realizé en un curso escolar (2010-20011), se extendié
por un periodo de diez meses. Se inicié con la preparacién de los maestros para que
estuvieran en condiciones de dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje siguiendo el
proceder metodolégico que se disefid y que aplicaran las estrategias de aprendizaje
propuestas. Con la aplicacién de estas estrategias a los escolares les fue facil la
realizacién de las actividades investigativas y el establecimiento de la relacién entre la
teorfa y practica.

La metodologia seguida por los maestros para dirigir la realizacién de las actividades
investigativas y que propiciaron la elevacién del aprendizaje de los escolares fue:

e LEstructurar el proceso a partir del protagonismo de los escolares en los distintos
momentos de la actividad de aprendizaje.

e Orientar a los escolares hacia la bisqueda activa del contenido de ensenanza,
segin el diagndstico y el transito del nivel logrado hacia un nivel de desempeiio mayor.

e Organizar y dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde posiciones
reflexivas de los escolares, que estimule el desarrollo de su pensamiento y su
independencia cognoscitiva.

e Estimular la formacién de conceptos y el desarrollo de los procesos logicos del
pensamiento y el alcance del nivel teérico, a la vez que se produce la apropiacién de
procedimientos y se eleva la capacidad de resolver problemas.

e Orientar la motivacién hacia la actividad de estudio y su constancia aprovechando
el uso de las Tecnologifas de la Informacién y la Comunicacién.

e Desarrollar la necesidad de aprender y entrenarse en cémo hacerlo.

e Desarrollar formas de actividad y comunicacién que permitan favorecer el
desarrollo individual, logrando una adecuada interaccién de lo individual con lo
colectivo en el proceso de aprendizaje.
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Durante la aplicacién se hizo un seguimiento en los diferentes momentos de su
desarrollo. El primer momento fue una etapa de ajuste, perfeccionamiento de la direccién
de este tipo de actividad para que los maestros alcanzaran habilidades en la aplicaciéon de
las diferentes acciones, pasos metodolégicos y procedimientos disefiados. Las actividades
investigativas se organizaron primero para que se desarrollaran todas en el aula bajo la
direccién constante del maestro; una vez que los escolares demostraron mayor
independencia y desempefio, se disefiaron para que iniciaran en el aula y concluyeran en
el estudio individual y posteriormente para hacerlas totalmente en el estudio individual y
como trabajo practico, las que demandaban un desempefio superior.

En el segundo momento el control se dirige a evaluar la transformacién en los escolares.
Se aplica una gufa de observacién a clases y los indices establecidos para la evaluacién.
Las visitas se analizaban con los maestros, se evaluaban los cambios ocurridos con
respecto al diagnéstico y se determinaban los principales logros e insuficiencias. Segin
los resultados que se obtenfan se redisefiaban las acciones y se daba tratamiento tanto a
las potencialidades como a las insuficiencias.

En las actividades que hacian en el aula, la evaluacién comenzaba observando la
motivacién y el desempefio durante cada etapa (orientacién, planificacién, organizacion,
ejecucién y en la de control y evaluacién) y se evaluaba ademds, el producto escrito
derivado de la investigacién realizada. En las actividades investigativas que comenzaban
en el aula y conclufan en el estudio individual, asf como, las que hacfan como estudio
individual y trabajos précticos, se evaluaban en la etapa de orientacién, planificacion,
organizacién y parte de la ejecucién, después durante la discusién y presentacién del
trabajo, asi como el producto escrito. Estas actividades se discutfan en el aula, ellos
explicaban cémo habfan llegado a los resultados finales, eso permitia evaluar el proceso
seguido, consolidar un proceder de actuacién y que intercambiaran entre ellos sus
opiniones, formas de pensar y actuar.

Se utilizaba un registro donde quedaba reflejada la evaluacién que alcanzaban en cada
indicador y nivel general. Para garantizar la atencién a las diferencias individuales, el
maestro destacaba en su registro cudl era el indicador que el escolar tenfa con un nivel
bajo, de esta forma podfa trabajar con él diferenciadamente. Se evaluaba la
transformacién de sus modos de actuacién, motivacién que mostraba por el estudio, el
desempefio al cumplir con sus responsabilidades, cémo establecian las relaciones con los
deméds en el trabajo en equipo, el respeto que mostraban ante las opiniones de los
companeros en la socializacién de lo que aprendfan, en la valoracién del trabajo
individual y el de los demas.

En el tercer momento una vez que ya se habfa realizado un trabajo sistemético con la
aplicacién de la metodologfa y constatado las trasformaciones en los escolares, se hace el
corte evaluativo final. Se proyectaron varias actividades investigativas para hacer la
evaluacién final, de manera que se pudiera tener una visién amplia para determinar el
nivel que habfan alcanzado. Ello permitié determinar la motivacién por el estudio
manifestada en la actitud hacia las tareas, hacia el objetivo y las exigencias que
demandaban, en la necesidad que sentfan de conocer, resolver problemas vinculados a la
vida y ser un sujeto activo en ese proceso investigativo lo que evidenciaba la regulacién
en la actuacién de los escolares, su desempefio y las transformaciones ocurridas.
Posteriormente se realiz6 las sesiones cientifico-metodolégicas finales y se valoraron los
resultados alcanzados.
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5. Resultados

Después de aplicada la metodologifa para la realizaciéon de las actividades investigativas,
los resultados se comprobaron mediante la aplicacién de diferentes técnicas e
instrumentos: observacién, andlisis del producto de la actividad, entrevista a maestros, se
aplicaron pruebas estadisticas que permitieron la comparacién entre los resultados de la
etapa inicial con los obtenidos en la constacién final después de aplicada la metodologia.

Durante todo el proceso de aplicacién y en la evaluacién final se tuvo en cuenta los
siguientes indicadores para evaluar a cada escolar:

e Sigue un orden légico al expresar su pensamiento, hace reflexiones, emite ideas,
criterios acerca de la problematica abordada y de su posible solucién con coherencia,
fluidez, correccién. Argumenta y hace las conclusiones generalizadoras.

e Establece un didlogo respetuoso en los intercambios con sus compareros a pesar
de que existan contradicciones en la forma de pensar, en los juicios, criterios acerca de lo
que se aborda, escucha a los demés y se pone en lugar del otro.

e Al solucionar las tareas de aprendizaje muestra sus conocimientos y aplica
estrategias de aprendizaje para resolver problemas vinculados a la vida y en la
transformacion del medio que le rodea.

e Muestra habilidades al usar las tecnologfas en la realizaciéon de tareas de
aprendizaje.

e Manifiesta satisfaccién y motivacién al participar, interés se esfuerza por obtener
buenos resultados, una conducta responsable durante la realizacién de la actividad
investigativa y satisfaccion por los resultados. Este indicador se evaltia a través de la
actuacién del escolar durante el desarrollo de las actividades.

Los indices para la evaluacién durante todo el proceso de aplicacién y en la evaluacién
final fueron:

Nivel Alto: Cuando muestra un buen desempefio en la realizacién de la actividad
investigativa que se evidencia en el cumplimiento de los indicadores evaluados. (El
elemento motivacional se valora a partir de los modos de actuacién que asuma en la
realizacién de las actividades)

Nivel Medio: No siempre sigue un orden légico al expresar lo que piensa, hace
reflexiones con algunas dificultades en la coherencia de las ideas y la fluidez, da ideas,
criterios acerca de la problemdtica abordada y de su posible solucién con ciertas
limitaciones, establece un didlogo respetuoso en los intercambios con sus compafieros,
escucha a los demads y se pone en lugar del otro. Muestra motivacién para participar en
la solucién de las tareas, para indagar, descubrir e investigar lo que no conoce,
manifiesta una conducta responsable durante la actividad investigativa, no logra realizar
una autovaloracién de sus resultados aunque si valora los resultados de los demas con
algunas imprecisiones, no siempre tiene en cuenta los indicadores y manifiesta
satisfaccién por los resultados.

Teniendo en cuenta los diferentes cortes realizados durante el proceso de aplicacién y
como resultado de la aplicacién de las técnicas e instrumentos para la evaluacién final se
pudo constatar los efectos en el aprendizaje de los escolares, en sus modos de actuacién y
desemperio.
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En un estado inicial 154 escolares posefan un nivel muy similar, con tendencia a medio,
es decir, el valor que més se repitié en todos los indicadores fue el medio y el nivel alto
se comport6 solamente entre el 14.9% (en cuatro indicadores) y el 28.6%.

Con la aplicacion de las actividades investigativas y como resultado de la influencia que
ejercié en los escolares se constata que en el nivel académico al final, s6lo 7 escolares el
(4.5%), tienen nivel bajo, el nivel medio 93 (60,4%) y 54 el (35.1%) el nivel alto. Notar
que con respecto al comportamiento inicial 5 escolares que posefan nivel bajo pasan a
nivel medio y 19 de nivel medio al inicio pasan a nivel alto al final.

La motivacién para el estudio durante el proceso de aplicacién se controlé desde el
registro que se hacfa de cada actividad donde se precisaba en que qué medida mostraban
sus intereses por aprender, obtener mejores resultados, asumfan y cumplian las tareas
con entusiasmo, mostraban ser responsables no solo con las que les correspondia en lo
individual sino con las del resto de los compaferos. En la medicién final también se
siguié este mismo proceder y se pudo constatar que tuvo resultados positivos, nadie esta
en el nivel bajo, 83 escolares el (53.9 %), estan en el nivel medio y 71 el (46.1%) poseen
nivel alto. En el gréfico de barras dobles se observa como los 12 de nivel bajo del inicio
pasan al nivel medio y 45 de los que tenfan al inicio nivel medio pasan a tener nivel alto
(grafico 1).

Motivacion por el
estudio final
I Medio

H Alto
60—

Count

20—

Medio

Grafico 1. Motivacién por el estudio inicial
Fuente. Elaboracién propia
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El resto de las variables coinciden todas en el nimero de escolares en el nivel alto donde
aparecen 66 para un 42.9% (grafico 2).
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Grifico 2. Motivacién por variables del estudio. Nivel alto
Fuente. Elaboracién propia

Ademis el 46.1% de los escolares obtuvieron nivel medio y el 11.0% el nivel bajo. Los
escolares que se mantiene en el nivel bajo tienen insuficiencias en indicadores
relacionados con seguir un orden légico al expresar lo que piensan, hacer reflexiones con
coherencia, fluidez, correccién, al argumentar, establecer regularidades y hacer
conclusiones (grafico 3).
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Grético 8. Motivacién por variables del estudio. Nivel medio y bajo
Fuente. Elaboracién propia
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Estos escolares tenfan una situacién muy dificil en el aprendizaje desde la etapa inicial
sin embargo debe sefialarse que tuvieron avances y se logré incorporarlos a las
actividades y con ayuda del maestro pudieron participar y realizar tareas mas sencillas
dentro de la actividad investigativa aunque no alcanza un nivel superior en la realizacién
de las actividades investigativas.

Es decir en general mas del 24% de los escolares pasaron del nivel bajo a niveles
superiores y mas del 20% de los escolares que al inicio se encontraban en el nivel medio
pasaron al nivel més alto. En este caso 45 escolares que al inicio tenfan un nivel general
bajo pasaron a medio y 44 (1 con nivel bajo y 43 con nivel medio), el 28.6% del total
pasaron al final a nivel alto.

El desplazamiento de escolares de niveles inferiores al inicio a niveles superiores al final
se corrobora al comparar los gréficos de cajas y pivotes (grafico 4). Todas las cajas se
movieron hacia arriba es decir los cuartiles de orden 25 pasaron de 1 (bajo) a 2 (medio) y
los cuartiles de orden 75 de 2 (medio) a 3 (alto).
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2.5
2.0 _—
1.5
1
127 22
1.0 *93 ==
131
L L T T
Motivacion por el estudio Motivacion por el estudio Soluciona tareas de Soluciona tareas de
inicial final aprendizaje inicial aprendizaje final

Grifico 4. Desplazamiento de escolares
Fuente. Elaboracién propia

Todo lo anterior permite conjeturar a nivel descriptivo que la realizacién de las
actividades investigativas produjeron un efecto positivo en el aprendizaje de los
escolares que se evidencia en que la mayorfa se ubican entre los niveles altos y medio en
sus niveles de desempefio cognitivo. Son capaces de interpretar los fenémenos naturales
y sociales y resolver problemas vinculados a la vida que se manifiesta cuando solucionan
las actividades investigativas donde demuestran sus conocimientos, interpretaciones de
tenémenos y procesos de la naturaleza y la sociedad, muestran satisfaccién y motivacién
al participar en acciones que contribuyen a la transformacién del medio y a la solucién
de problemas ambientales.

Logran una comunicacién efectiva y afectiva al expresar lo que piensan siguiendo un
orden légico, hacen reflexiones con coherencia, fluidez, correccién, dan ideas, criterios
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acerca de lo que investigan y de su posible solucién, establecen didlogos respetuosos en
los intercambios con sus companeros, escuchan a los demdas y se ponen en lugar del otro.

Utilizan los medios de comunicacién e informdticos en la obtenciéon de los
conocimientos, manifiestan sus habilidades informaticas al buscar informacién y usarla
en la adquisicién de conocimientos y se motivan por aprender con ellas. Durante todo el
trabajo mantienen una conducta acorde a las exigencias escolares, participan
activamente en el aula al investigar, manifiestan una conducta responsable al resolver las
tareas planteadas, auto-valoran y valoran los logros alcanzados, manifiestan satisfaccién
por los resultados y cumplen las normas de educacién formal y de convivencia.

6. Discusion

La profundizaciéon en los presupuestos teérico-metodolégicos que fundamentan la
direcciéon de la actividad investigativa, revelan que la concepcién investigativa como
modalidad didéactica, contribuye al desarrollo de las potencialidades y la preparacién para
la vida de los escolares; concepcién que asume la pedagogia cubana desde los primeros
pedagogos hasta la actualidad al proponer el empleo de métodos que estimulen la
actividad cognoscitiva, el razonamiento y el ensefiar a pensar, lo que se tuvo en cuenta
para concebir la metodologfa para direccién de la actividad investigativa.

Desde lo que hoy se aspira de lograr educacién de calidad impone a los maestros una
concepcién diferente de dirigir el proceso, cambiar lo tradicional, plantearse la direccién
de un proceso de ensefianza-aprendizaje con caracter investigativo, que vaya més alla de
la adquisicién de conocimientos aislados y se logre una comunicacién efectiva del
pensamiento de forma critica y creativa, la utilizacién de los medios de comunicacién e
informaticos en la obtencién de los conocimientos y la expresién de una conducta acorde
a las exigencias escolares y sociales, segin las particularidades del momento del
desarrollo, el curriculo, el fin y objetivos de la Educacién Primaria.

El Modelo de Escuela Primaria se sustenta en las concepciones teéricas del aprendizaje
desarrollador, para el logro de este objetivo el maestro tiene que ensefiar a los escolares
a emplear estrategias de aprendizajes que le permitan enfrentar las complejidades de las
tareas, promueva en ellos la reflexién y la aplicacién de lo que aprenden a nuevas
situaciones tanto de la vida escolar como personal, busquen informacién necesaria,
comprendan el texto que estudian, interpreten la informacién y la utilicen en nuevos
contextos.

La metodologia para la direccién de la actividad investigativa aplicada en el contexto de
la escuela primaria se distingue por su grado de generalidad, lo que posibilita su
aplicacién en cualquier asignatura del curriculo del segundo ciclo de la Educaciéon
Primaria con un alto nivel de comunicacién e interactividad entre los escolares en el
proceso investigativo lo que favorece la solucién de tareas relacionadas que motivan a el
estudio, el escolar siente que estd en condiciones de resolver las situaciones que se le
presentan, que saber hacer y que puede tener éxitos.

Los resultados que se pudieron constatar durante el proceso de aplicacién de la
metodologia y en la comprobacién final demostraron la efectividad de la metodologia
para la direccién de la actividad investigativa en los escolares de la educacién primaria,
que se reflejan en los cambios en sus modos de actuacién y desempefio, en los efectos
positivos en la obtencién de conocimientos, la independencia cognoscitiva, la capacidad
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para enfrentar situaciones complejas, buscar soluciones y en la formacién de actitudes y,
valores.

Las reuniones metodolégicas e intercambios durante el proceso seguido permitieron
ademds trazar nuevas direcciones de trabajo para continuar propiciando la
transformacién en los escolares y buscar nuevas formas de influir positivamente en su
formacién.
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El articulo presenta el resultado del proyecto sobre estrategias de lectura y
escritura, como respuesta a la necesidad de implementar una propuesta pedagégica
que promueva la lectura critica de los estudiantes, como aporte al modelo
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Introducciéon

El articulo da cuenta de la sistematizacién de algunas estrategias didacticas de lectura y
escritura como respuesta a la necesidad de implementar una propuesta pedagégica que
promueva la lectura critica de los estudiantes, como aporte al modelo pedagégico y al
desarrollo de competencias transversales en la Universidad EAN (Escuela de
Administracién de Negocios). Para ello se consideré primordial caracterizar las practicas
de ensefianza de la lectura y la escritura de los docentes Eanistas, en el marco de la
alfabetizacién académica, teniendo en cuenta las variables que se indagaron en los
instrumentos de recoleccién de informacién: encuesta y entrevista, también con base en
la revisién documental de los syllabus de competencias comunicativas I y II, las cuales
forman parte de las unidades de estudio de todos los programas que ofrece la
universidad. Los criterios que se consideraron se relacionan con el tiempo de dedicacién
a la lectura, la importancia de la misma en clase, el significado para el programa de
lectura critica, el objetivo de llevar lecturas a la clase, como mejorar las didacticas de
lectura y las dificultades presentadas.

En cuanto a escritura se indagé frente a qué textos se escriben, las formas de evaluacién
que se utilizan, los aprendizajes de los estudiantes y las estrategias institucionales en
torno a la lectura critica y la escritura, informacién suministrada por los docentes
coordinadores o directores de programas y nicleos, responsables de liderar el
aseguramiento al desarrollo de las competencias transversales en la Universidad EAN.

Una vez se precisé como se promueven y realizan las practicas de lectura y escritura en
la universidad, se disefiaron dos matrices de estrategias didacticas para la ensefianza de
la lectura critica como parte de la propuesta pedagégica a implementar, la cual establece
cuéles son los criterios que se deben orientar desde las disciplinas, entendidas estas,
como los diferentes programas que ofrece la universidad, al trabajar procesos de
comprensién y produccién de textos, con su descripcién de actividades, recursos,
seguimiento o acompafiamiento del profesor, la evaluacién y la relacién con el modelo
pedagégico y los procesos de pensamiento que desarrollan.

El aporte que la investigacién ofrece al campo de estudio tiene que ver con la promocién
de la alfabetizaciéon académica y la lectura critica, pues las précticas discursivas propias
de las disciplinas necesitan de una orientacién pedagdgica para que sean de ficil acceso
para los estudiantes que se inician en la universidad y continGian su formacién en
educaciéon superior. Los enfoques actuales en este campo de investigacién como la
escritura en las disciplinas en un curriculo transversal' hacen un llamado a trabajar la
lectura y la escritura desde la perspectiva de la interpretacién y la produccién de
conocimiento; ya que es precisamente en la mediacién del docente de distintas
disciplinas, donde se carece de reflexién sobre las practicas de ensefianza y aprendizaje
de la lectura y la escritura, es decir, no se han sistematizado estos procesos, lo cual
amerita una intervencién como forma de comprender y transformar la docencia
universitaria, que las citedras no relacionadas con las competencias comunicativas, no

1 . . . . . .

Aparece como necesidad de mejorar los procesos educativos a nivel formativo, su esencia se sustenta en
que todas las acciones que se desarrollan atraviesan el curriculo, permeandolo, mediante estrategias que
buscan desarrollar con sentido la formacién integral de estudiantes competentes.
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acostumbran de forma intencional a guiar a los estudiantes a desarrollar sus habilidades
de escritura, herramienta privilegiada para forjar un pensamiento critico. Es clave
plantear que la Universidad EAN mediante el proceso Assesment Center y Aseguramiento de
la Calidad ha asumido diversos mecanismos de seguimiento al desarrollo de las
competencias transversales, con evidencias y un sistema evaluativo integral.

El articulo estd dividido en cuatro partes. La primera hace referencia a la metodologia y
los resultados arrojados por los instrumentos; la segunda, corresponde a la
caracterizacién de las practicas de lectura y escritura de los docentes eanistas, segin las
categorfas de analisis, todo ello apoyado por un marco teérico acerca de la alfabetizacién
académica en la educacién superior, y los relacionados con comprensién y produccién de
textos, escritura en las disciplinas y escritura a través del curriculo, cuyos enfoques son
pertinentes para la aplicacién transversal de las competencias comunicativas y el
desarrollo de la lectura critica. También se incluyeron como antecedentes los resultados
preliminares del estudio multicaso del proyecto insterinstitucional “Formacién inicial en
lectura y escritura en la universidad: de la educacién media al desempefio académico en
la educacién superior (2012)”, a cargo del Comité de Investigaciones de la Red de
Lectura y Escritura en Educacién Superior REDLEES. Este andlisis que permite
evidenciar la necesidad de un trabajo pedagégico mas dialogal e interdisciplinario para el
fortalecimiento de la lectura critica en la universidad.

1. Fundamentacion tedrica

1.1. Alfabetizacion académica, leer y escribir para aprender en la universidad

En la universidad, aprender los contenidos de las c4tedras es una tarea doble, en primer
lugar, se trata de apropiarse de su sistema conceptual y metodolégico, asi como de sus
practicas discursivas caracteristicas y, por otro, de aduefiarse y reconstruir cualquier
contenido una y otra vez para transformar el conocimiento. En estudios, como los de
Carlino (2005) sobre alfabetizacién académica (proceso por medio del cual una persona
llega a hacer parte de una comunidad académica, en virtud de la apropiacién de sus
formas de razonamiento y de las practicas discursivas que le son caracterfsticas), se ha
demostrado que existen practicas discursivas propias de las disciplinas y no son
accesibles para estudiantes que se inician en la universidad, a menos que un experto les
ayude en este camino.

Camargo, Uribe y Caro (2011), plantean la problematica de la lectura y la escritura en la
educacién superior y afirman que los universitarios no consideran que sus asignaturas
estén relacionadas con formas particulares de escribir, propias de cada disciplina, y
menos que estas formas deban ser aprendidas junto con los contenidos de cada materia;
de igual modo, los exdmenes y pruebas aplicadas por diferentes universidades, entre ellas
la del Quindio (Colombia) arrojan resultados que demuestran la poca habilidad que los
estudiantes poseen para comprender y producir un texto escrito que tenga en cuenta las
normas de textualidad, y coinciden en el desconocimiento o poco uso de estrategias de
desarrollo del pensamiento y de un manejo inadecuado de las estrategias para la
comprensiéon y produccién escrita.

Asf mismo, en la mediacién del docente de las distintas disciplinas se carece de la
reflexiéon sobre las practicas de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura, pues
las catedras no acostumbran de forma intencional a ayudar a los estudiantes a
desarrollar sus habilidades de escritura, instrumento privilegiado para forjar un
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pensamiento critico. En este panorama, las practicas de lectura y escritura en la
universidad se llevan a cabo desde un enfoque asignaturista y desde el dominio de una
sola disciplina, impidiendo que se ubiquen de acuerdo con las necesidades de cada una de
las areas del saber. Se considera que estas habilidades se debieron haber desarrollado en
los niveles educativos anteriores y que en la universidad no deben retomarse en
profundidad, pues al inicio de las carreras, se pueden solventar mediante inducciones,
cursos o asignaturas concretas: competencias comunicativas, taller de lengua, expresién
oral y escrita, retérica, etc., “en donde el estudiante adquiere herramientas que puede
transferir sin dificultad de un espacio académico a otro y de una necesidad a otra”
(Gonzélez y Vega, 2010:40); sin embargo, la realidad es otra, como lo evidencia el
proyecto Formacién inicial en lectura y escritura en la universidad: de la educacién
media al desempefio académico en la educacién superior desarrollado por La Red de
Lectura y Escritura (REDLEES, 2011) algunas de las dificultades més notorias que
deben superar los programas estdn relacionadas con la unificacién de criterios frente a
qué y cémo ensenar estos procesos, asi como la coordinacién curricular para lograrlo, ya
que los docentes disciplinares se apartan de las iniciativas institucionales, pues suelen
tener poca conciencia sobre las implicaciones de la alfabetizaciéon sobre sus dreas y de la
necesaria transversalizacién de acciones en este campo. De alli que no sea suficiente
solventar deficiencias derivadas de la formacién recibida en el bachillerato con un curso
inicial ni pensar que el aprendizaje en el tema de la lectura y la escritura es
responsabilidad del docente de lengua, es necesario consolidar politicas institucionales
que favorezcan el paso de las ciatedras a los programas transversales e
institucionalmente llevados a la préctica; asi como propender por que los esfuerzos en
este campo sean perdurables y obedezcan a un real interés pedagégico e investigativo
por parte de los docentes, en relaciéon con la didactica y las estrategias de ensefianza que
se emplean para formar en las disciplinas a los futuros profesionales.

La Universidad EAN es una de las 5 de 188 universidades e instituciones universitarias
que ha convertido los cursos en proyectos o programas institucionales con los
presupuestos y dedicaciones docentes procedentes, en las mayoria de universidades
colombianas las iniciativas de alfabetizacién se ubican como programas de Facultad o
Escuela, como es el caso de la Universidad del Cauca, la Universidad del Valle, la
Universidad Nacional y la Universidad Sergio Arboleda, donde constituyen programas
de accién regulares que cubren a todos los estudiantes de la institucién. Son,
precisamente, este tipo de dificultades las que ofrecen puntos de partida para los
proyectos y lineas de investigacién en este campo de la pedagogfa.

El trabajo mancomunado entre los docentes especialistas y los de otras unidades de
estudio, para la transformacién de las pricticas de ensefianza, asi como el compromiso
institucional en la articulacién y orientacién frente al tema, donde la preocupacién
central sea el escritor, no el escrito y se desarrollen habilidades de aprendizaje a través
de la alfabetizacién académica (Carlino, 2005), es congruente con las propuestas de
escritura a través del curriculo y de escritura a través de las disciplinas (Bazerman et al,
2005; Russell, 2001), y requiere, no sélo se involucrar al estudiante, sino también a todos
los profesores en este proceso, lo cual favorecerfa la integracién de la escritura en todas
las asignaturas como una herramienta para ayudar a pensar los contenidos conceptuales,
escribir para aprender, desarrollar el pensamiento critico y enseflar las particularidades
discursivas de cada campo del conocimiento; es decir, aprender a escribir de y desde las
disciplinas.
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1.2. La formacion inicial en lectura y escritura en las universidades colombianas

Como antecedentes de esta investigacién, es importante retomar algunos hallazgos
preliminares del estudio cualitativo interinstitucional (multicaso) en el que participaron
13 universidades?, denominado: “Formacién inicial en lectura y escritura en la
universidad: de la educaciéon media al desempeiio académico en la educacién superior
(2012)”, a cargo del Comité de Investigaciones, cuya pregunta de investigacion tiene que
ver con gcudles son las practicas de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura
durante el primer afio de formacién en las universidades y cudl es su aporte para en el
desempeno académico de los estudiantes? En él se trabajé en la identificacién y analisis
de las précticas de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura de los estudiantes
antes, durante y después de su participacién en dicho curso. Como parte de la
metodologfa propuesta se diseflaron instrumentos como cuestionarios, entrevistas a
profundidad, observacién de clase y andlisis documental de los syllabus y trabajos.

Como parte de los aspectos arrojados por el estudio, se encontré que los estudiantes
encuentran mayor exigencia en la comprensién y produccién de textos, particularmente
académicos: resefia, ensayo, comentario, articulo. Las estrategias de acercamiento a la
lectura y la escritura difieren del curso de lengua al curso disciplinar estudiado, ya que
mientras en el primero, se trabaja con un enfoque tedrico-practico y con apoyo de la
platatormas virtuales, visitas a la biblioteca, blisqueda de informacién en base de datos,
talleres y orientacién frente a los discursos académicos, en el segundo, si bien hay
acompafiamiento en el proceso de desarrollo de los contenidos disciplinares, la lectura y
la escritura no se realizan de forma intencional, es decir, son herramientas y medios que
facilitan el aprendizaje por parte de los estudiantes, pero no son el foco de interés. No se
articulan procesos de lectura y escritura que favorezcan una produccién académica desde
el aula. Hay intentos desde los semilleros de investigacion, existen espacios de formacién
para docentes, particularmente en construccién de escritos, pero falta mayor
comunicacién y espacios de socializaciéon de los productos de escritura de estudiantes y
docentes. De otra parte, hay coincidencia en que los cursos de lectura y escritura deben
ofrecerse a lo largo de toda la carrera.

Los textos filoséficos que requieren andlisis y comprensién fueron identificados por los
estudiantes de primer semestre como las de mayor dificultad en lectura. Respecto a la
escritura, los procesos de redaccion, la elaboraciéon de resefias y de ensayos, asi como el
manejo de la ortografia son los temas que presentaron mayor dificultad. Los apuntes de
clase son los textos que més se leen y se escriben.

Aqui hay un primer reto en este proceso de alfabetizacién académica, lograr didlogos
entre los docentes especialistas en la ensefianza de la lectura y la escritura y los
disciplinares, de tal manera que se realicen ajustes didacticos y curriculares que
potencien el aprendizaje en los estudiantes.

2 Fundacién Universitaria del Area Andina: Elizabeth Lara- Beatriz; Fundacién Universitaria Los
Libertadores: Rafael Ayala Séenz; Fundaciéon Universitaria Monserrate: Fanny Blandén; Fundacién
Universitaria Sanitas: Javier Herrera; Pontificia Universidad Javeriana, Sede Bogota: Adriana Salazar,
Blanca Gonzalez, Sindy Moya y Juliana Molina; Universidad Auténoma de Manizales: Liliana Silva;
Universidad de Ciencias Aplicadas y Ambientales, UDCA: Daniel Quecédn; Universidad Mariana de Pasto:
Eyner Fabidn Chamorro; Universidad Piloto de Colombia: Eliana Ortiz; Universidad de La Sabana: Mariano
Lozano; Universidad de La Salle: Guillermo Herndndez; Universidad Santo Tomés: Diana Benavides,
Angela Bonilla y Jestis Sandoval y Universidad Sergio Arboleda: Luis Chacén.
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En las pricticas de lectura, los docentes entrevistados reportaron, a partir de los textos
escogidos que buscan la apropiacién de los conocimientos de la disciplina por medio de
variados talleres y de la identificacién de textos, donde los procesos de comprension: el
literal, que responde a los datos contenidos en el texto, es por regla general el del
dominio de los estudiantes; el inferencial, que intenta dar cuenta del significado, es al que
no todos los estudiantes acceden, y el critico, que da razén de la intencién del autor y de
una postura sustentada al que en la practica muy pocos acceden, reflejan que es necesario
desarrollar de forma progresiva el pensamiento critico: hacer argumentos, cuestionar
posiciones y opiniones, comparar tipos de experiencias con otras, identificar causas y
consecuencias de ideas y hechos a través de la consulta y la investigacién, es decir,
construir una cultura académica mas sélida.

La lectura y la escritura en el marco de la alfabetizacién académica son consideradas
como précticas sociales que varfan de acuerdo con el contexto, la cultura y el género
como lo explican Barton y Hamilton (1998) y Street (1984; 1995) y pueden empezar a
desarrollarse en la educacién media. En este sentido es importante establecer didlogos de
articulacién con la educacién superior para ello.

La alfabetizacién académica comprende las actividades de produccién y andlisis de textos
requeridos para aprender en la universidad, donde se establecen estrategias contenidas
como parte de una cultura discursiva acorde a las disciplinas de estudio, en el caso
particular de la Universidad Santo Tomds, Bogot4, relacionadas con la administracién y
las organizaciones, donde la lectura y la escritura son herramientas indispensables para
acceder a esos saberes. Las cdtedras deben desarrollar muchos contenidos y descuidan
estas competencias bésicas, sin embargo, con la implementacién de estrategias didacticas
en lectura y escritura se puede lograr un mejor aprendizaje de los discursos disciplinares.
Si bien es cierto que la lectura practica o de concrecién dirigida a estudiantes
universitarios, a través de los libros resumen, de los contenidos en los blogs o en las
paginas web, les ha favorecido, también se observa que si el texto para lectura excede
cuatro o mas paginas los estudiantes se dispersan. Aqui es importante el trabajo de
estrategias metacognitivas que permitan autorregular el aprendizaje, el cual tiene que
ver con la conciencia sobre el conocimiento y sobre cémo se logra éste: saber lo que
sabemos y lo que no, pues la reflexién metacognitiva sobre los procesos, durante su
desarrollo, juega un papel importante en la deteccién de dificultades cognitivas y ayuda
también a resolver esta situaciéon. Un problema frecuente en la lectura, por ejemplo, es
que los sujetos no han desarrollado la capacidad de detectar sus propias dificultades o no
las interpretan de manera adecuada, asumiendo, por ejemplo, que han comprendido el
texto cuando esto realmente no se ha dado (Lépez, 1997a citado por Lopez y Ramirez,
2011).

Se evidencié también que los criterios frente a la evaluacién de la lectura y la escritura
no son claros ni explicitos, es decir, a pesar de que se dan instrucciones generales, falta
mayor acompafnamiento para el desarrollo de los procesos individuales, en esto incide el
nimero de estudiantes por grupo y que se privilegie el trabajo colectivo. En este caso las
estrategias diddcticas deberfan orientarse a considerar la escritura como un proceso que
requiere distintas etapas: planificacién, redaccién, revisién y rescritura, con distintos
lectores, para la construccién de saberes y no como una préctica coercitiva o de control.

En cuanto a los textos que se utilizan en la disciplina de la administracién y las
organizaciones estan: los articulos académicos, las publicaciones de las paginas webs o de
los blogs reconocidos de informacién parcial o secundaria necesaria para el andlisis
sectorial y de los factores macroeconémicos, también revistas especializadas en negocios
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Business Review, Forbes, libros y capitulos de libro de temas organizacionales en
espafol y en inglés. Los casos son fundamentales en la metodologfa de trabajo. De
acuerdo con esto, las estrategias didacticas que podrian apoyar tendrian que relacionarse
con elaboracién de fichas de lectura, resimenes y esquemas de sintesis de informacién
para los procesos de comprensién de lectura. En cuanto a la escritura los docentes
disciplinares trabajan papers, anteproyectos con ideas de negocio, presentaciones en
diapositivas, planes de negocios textos que ameritan rejillas de seguimiento y evaluacién
al proceso de produccién, segiin sean expositivos o argumentativos.

Finalmente, el multicaso dio cuenta de la necesidad de establecer politicas institucionales
frente a la alfabetizacién académica, pues, si bien existen cursos intersemestrales de
perfeccionamiento docente en las universidades, usualmente con temdticas relacionadas
con la construccién de escritos académicos o metodologfas puntuales como la casuistica,
se imparten cursos de induccién muy cortos en algunas carreras desde el Departamento
de Humanidades, en lo pedagégico se requiere abrir espacios de discusién y formacién,
asi como apoyos o tutorfas y en general un centro que oriente programas en torno a la
investigacion en lectura y escritura académicas y su articulacién con las politicas
nacionales sobre el tema; a la formacién para el fortalecimiento de competencias de
estudiantes y docentes, asf como el intercambio con profesores de las distintas facultades
y un programa de servicios y educacién continua o de extension.

1.8. Estrategias diddcticas para la comprension de textos

A continuacién se fundamenta la importancia que tienen los procesos de comprensién de
textos y la lectura critica, para luego sistematizar la propuesta pedagégica en una matriz
de estrategias didacticas para este proceso y para la produccién textual. Pereira y Solé
(2006) plantean que existen dos habilidades cognitivas, transversales bésicas que inciden
en el acto de leer, necesarias para tener un nivel satisfactorio de lectura. La primera es la
capacidad de andlisis, entendida como la facultad de comprender un fenémeno a partir de
diferencias y desagregar sistemdticamente sus partes, estableciendo jerarquias,
relaciones y secuencias entre las partes. Y la capacidad de sintesis, como el saber unir los
elementos distintos en un todo significativo.

Bajo esta éptica, la lectura de andlisis y sintesis es la herramienta fundamental del ser
humano para poder moverse en el mundo representativo de su cultura propia y de la
cultura en general, y cubre en una forma compleja la capacidad de desciframiento del
conjunto semiético a través del cual esa cultura transporta sus significados, los cédigos
de comportamiento, los mecanismos de relacién humana y organizacién social, los
valores éticos y religiosos y las précticas cotidianas que rigen la satisfaccién de las
necesidades bésicas.

Leer es considerado hoy en dia como una de las competencias culturales y
especificamente académicas mds destacadas, pues se considera que una persona para
desarrollar de manera adecuada su formacion debe ser lectora, puesto que el proceso de
ensefianza y de aprendizaje en todos los dambitos educativos, se establece mediado por la
lectura y la escritura, mas atn en el ambiente universitario, donde los estudiantes
adquieren la informacién de manera directa, a través de sus maestros, por medio de las
lecturas que en la academia ellos les ponen, tratando éstos de destacar la importancia de
acceder a ella mds que como una imposicién académica, como una fuente placentera de
conocimiento y de informacién.

Cassany (2006) establece en su libro Tras las lineas: sobre la lectura contemporénea, que
se acab¢ la lectura monocultural, monolingiie, monodisciplinaria, monoideol6gica, dando
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lugar a la multiliteracidad, es decir, el estudiante puede en el momento actual realizar
muchas actividades simultdneamente y en un espacio variado de tiempo. En internet, por
ejemplo, puede pasar con gran facilidad de una préctica a otra: de chatear con amigos, a
buscar datos en webs, a responder correos, a leer variados textos, etc. Estas practicas
sociales resultan ser mas atractivas, dindmicas, rapidas y efectivas que las que se realizan
en el aula de clase.

La comprensién lectora como proceso cognitivo, resalta el papel del desarrollo de los
tres niveles de comprensién: literal, inferencial y critica. Se desarrollan tres habilidades
bésicas: interpretacién, (formarse una opinién, sacar idea central, extraer conclusiones);
organizacién, (establecer secuencias en el texto, resumir generalizar.) y valoracidn,
(identificar relaciones causales, diferenciar lo verdadero de lo falso, captar el sentido de
los argumentos del autor), es decir, la aplicaciéon de una lectura critica.

En la lectura se da un procesamiento interactivo, pues el lector es un sujeto activo que
utiliza informacién de diferente tipo para obtener datos del texto, construye la
significacién del mismo a partir de sus esquemas conceptuales, de sus conocimientos del
mundo y de acuerdo con los datos que le suministra el texto, asi la comprensién es
constructiva, porque el lector elabora el significado del texto, no lo extrae de las paginas.

Enseguida, se relaciona la matriz de estrategias de comprensién de textos, en la que se
precisan actividades, los recursos metodolégicos, el seguimiento o acompanamiento del
docente, la evaluacién y la relacién de cada una con el modelo pedagégico y los procesos
de pensamiento que permiten desarrollar como propuesta pedagdgica (cuadro 1).

1.4. Estrategias diddcticas de produccion de textos

La didé4ctica de la escritura como lo afirman Camargo et al (2011) implica para el
docente despertar en los estudiantes la capacidad y habilidad para escribir, tanto por la
posibilidad de construccién que la escritura ofrece en una sociedad plural, como por su
influencia en el desarrollo del saber cientifico. Ello implica intervencién y observacién en
los procesos de ensefianza en la creacién de un texto como un proceso complejo en el que
intervienen de manera Iinterrelacionada factores culturales, sociales, emotivos,
cognitivos, discursivos, semanticos, pragmaticos y verbales. La lectura activa procesos
cognitivos, de esquemas, operaciones y habilidades intelectuales. Leer es procesar
significados, comprender.

La escritura como proceso implica la recursividad y la reescritura, considerar aspectos
conceptuales de la produccién (comprensién del tema, organizacién de las ideas en la
memoria, y movilizaciéon de estos discernimientos en funcién del objetivo). Tiene un
componente contextual, ya que la composicién escrita implica dos procesos: el individual
(de resolucién de problemas) y el comunicativo (que adquiere significado en el contexto
fisico, social y cultural).
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TIPO DE . § MODELO PROCESOS/TIPOS DE
DESCRIPCION RECURSOS SEGUIMIENTO EVALUACION .
ESTRATEGIAS PEDAGOGICO PENSAMIENTO
. . . Preguntas por ntcleo de
Escritura hipétesis, guntas p L. .
contenido importante. . e Analégico (capacidad
preguntas o Ejemplificacién (de
. Pueden ser de . para comparar,
planteamientos que . 2, tipos de pregunta)
mdagamon, para contrastar, e
surgen en el proceso - .
mantener la atencién o . . .. interconectar los
Prelectura de prelectura L Modelamiento (aplicar . ., Constructivismo
. . para generar reflexion. Retroalimentacién textos)
(tftulos, subtitulos, en un texto la
lectura de barrido) relectura) alas respuestas Pedagogia
u . . ura). . .
Lluvia de ideas. p dadas. £08 Divergente (capacidad
problémica . SN
, o, de discernimiento,
Después de haber . L. Ejercitacién o
) Para socializar: Técnicas ‘ o descubrimiento)
leido texto, . (puesta en préctica de -
. de expresién grupal: . (Ibénez, Mendoza y
confrontar las la estrategia)
L mesa redonda, panel, Caro, 2003)
hipétesis. Y
debate, seminario.
Resumen
Organizadores previos
Conocimiento mapas conceptuales .
P P ’ Visual (observar,
conceptual del texto  mentales). . . .
. . Ejemplificacién representar)
aleer. Deducir expresiones por .
. (presentar y explicar
Procesamiento contexto. . . . . .
. . . distintos tipos de Nocional (identificar
del texto y sus  Identificacién de A partir de un tema dado
. . textos) componentes del
elementos propésitos de lectura  construir .
oo .. . .., texto, codificar y
(Camargo, intrinsecos y macroproposiciones (idea . Revisién de . e
. . e Modelamiento (de . Aprendizaje decodificar
Uribe, Caroy  extrinsecos global o tematica y claves .. desempenos como L . . L,
o . macroproposiciones, significativo informacion)
Castrillon, o secundarias) P proceso.
o esquemas de sintesis).
2011). Reconocimiento de
Conceptual

informacién
relevante (ideas
tematicas y
secundarias
esquemas)

Ejercitacién de la
memoria (activacién de
ideas).

Utilizacién de la
informacién en nuevos
contextos.

Ejercitacién
(puesta en préctica de
la estrategia)

(interpretar y
construir lo simple y
lo complejo)
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Cuadro 1. Matriz de estrategias de comprensién de textos. Continuacién

TIPO DE . MODELO PROCESOS/ TIPOS DE
DESCRIPCION RECURSOS SEGUIMIENTO EVALUACION .
ESTRATEGIAS PEDAGOGICO PENSAMIENTO
., Convergente
Comprensién L, , . > P
Técnicas de sintesis de (resolucién y analisis
lectora. .. .
informacién: de problemas)
. . Literal Fichas de lectura Ensefianza para  Critico
Dimensiones , ., .,
(Gonzalez, B) la comprension (observacion,
de la lectura . .,
Inferencial e, reflexién, contraste,
(Jurado, Identificacién de tema, , .,
Esquemas s . Pedagogfa argumentacion)
Bustamante y L ., problema. Anilisis, Rejilla Al o
. Critica intertextual Interpretacién de - problémica Cientifico
Pérez, 1998. ., s solucién. .
Cassan imédgenes y graficos Razonamiento:
2006) ¥ Contextual (MPOH, Aprendizaje analitico,
(Moreno, 2009) Manejo de bases de datos auténomo creativo, practico
de recursos Sternberg, 1990
Lectura yae , ( rnberg, )
L. bibliograficos. Habilidades de
académica

pensamiento (Lipman)

Fuente: Elaboracién propia
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Segtin Hernandez (2006), la escritura es un proceso cognitivo complejo que consiste en traducir
ideas, pensamientos y/o afectos en discurso escrito coherente con fines comunicativos
determinados. Es una actividad autorregulada y estratégica de solucién de problemas en tres
niveles: tépico (squé escribir?), retérico (scémo escribirlo?) y comunicativo-pragmatico (Jpara
quién y para qué escribirlo?). Componer textos no sélo exige pensar, sino también es un medio
para pensar. El texto escrito es ante todo un producto comunicativo-social.

Dfaz Barriga y Hernédndez (2002) recomiendan que es necesario ensefiar en contexto los procesos
escriturales y los géneros retéricos, sin omitir aspectos comunicativos y funcionales, en vez de
enfocarse en los microprocesos (gramatica, estructura, ortogratia, morfosintaxis, puntuacién) en
los productos y en las evaluaciones superficiales (presentacién, ortografia y gramética), se debe
entonces enfatizar la ensefianza de los subprocesos de planeacién, textualizacién y revision;
promover estrategias autorreguladoras de la composicién escrita y el desarrollo de procesos de
habla interna (metacognitivos); poner énfasis en el nivel discursivo sin olvidar los aspectos
funcionales y ensefiar la composicién escrita en contexto y mediante actividades auténticas
orientadas a situaciones colaborativas e incorporar las TIC como herramientas cognitivas en la
enseflanza y en la produccién escrita.

Los autores Vardi y Bailey (2006) afirman que los universitarios pueden aprender cuando el
docente planifica la tarea de evaluacién como parte de las actividades formativas de la materia, al
devolver comentados los trabajos escritos y cuando requiere que sean reformulados después de
haber retroalimentado aspectos sustantivos del texto. Esta situaciéon didactica desnaturaliza la
practica habitual de monografias o exdmenes instantaneos y desligados de la ensefianza, y permite
apreciar el efecto de la intervencién del docente, que secuencia la tarea y la orienta en su proceso,
ello da como resultado reescrituras del texto con mejoras significativas, centradas en la
organizacién, la estructuracion, la adicién, la eliminacién y la expansién del contenido.

A continuacién se relacionan dos matrices, una de estrategias de produccién textual, en la que se
precisan estrategias, actividades, los recursos metodolégicos, el seguimiento o acompafamiento
del docente, la evaluacién y la relacién de cada una con el modelo pedagégico y los procesos de
pensamiento que permiten desarrollar, como aporte al acompanamiento de los procesos de lectura
y escritura en la universidad; y otra para la escritura en las disciplinas planteadas por Hedegren
(2005) en el libro: 4 TA’s guide to teaching writing in all disciplines, part two: ways to teach writing,
donde incluye algunas pistas para orientar los procesos de escritura dirigidas a docentes de las
disciplinas en varios de sus capitulos (cuadro 2).
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Cuadro 2. Matriz de estrategias de comprensién de textos

. SEGUIMIENTO . MODELO PROCESO DE
ESTRATEGIA DESCRIPCION RECURSOS EVALUACION .
PEDAGOGICO PENSAMIENTO
Modelos de Redaccién de oraciones, parrafos y textos.
producto:
Refuerzo de Textos de distintas tipologias
Desarrollo dela  aspectos
competencia gramaticales y Textos
textual (dominio  ortogréficos. académicos: "
IR . .. Cognitivo
lingiifstico) y Argumentativos y expositivos .
. _ . . Acompanamient
contexto Promocién de ensayo, resefia, comentario, articulo de "
. . . . . L o a etapas de Rejillas para
situacional. actividades de divulgacién, columna de opinion. . . - .
. escritura. Retroalimentacié Divergente
escritura reales. :
L . . n del proceso Creativo
Acomparamiento Promocién de estrategias autorreguladoras L .
: C . Secuenciacién de Pedagogia
a la escritura Modelo por de la composicién escrita. A
. tareas. problémica
académica proceso:
Planificacién Escritura de proyectos (Camps, 2003)
textualizacién
Revisién, Aplicacién de Citas y referenciaciéon
Reescritura.

Organizacién de informacién extraida de
medios electrénicos

Fuente: Elaboracién propia
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ESTRATEGIA ESTRATEGIA .
DIDACTICA ESCRITURA LECTURA DIDACTICA EVALUACION
- Desarrollar una ribrica holistica, donde se
describan las cualidades de un documento en
ciertos niveles. Incluir una descripcién para cada
grado de calificacién (A, B...). Cada descripcién
debe incluir elementos como el enfoque,
estructura, sustento, construccién de pérrafos,
-Preparar un plan para ayudar al estudiante (pedirle estilo, y otros que el docente crea conveniente. Es
un borrador completo del trabajo, plantear util si se deben calificar muchos textos.
preguntas especificas)
-Establecer un sitio y un ambiente propicio para el -Leer el -Establecer pardmetros, ello evita distraerse con
trabajo productivo. borrador antes factores emocionales o irrelevantes.
-Ubicar al estudiante al lado no enfrente. de hablar con el - Tener los mismos parametros para todos los
-Realizar actividades de revisién para animar al estudiante estudiantes.
estudiante a trabajar en sus documentos durante los  (lectura, en voz . -Dar a conocer los criterios de evaluacién incluso
Desarrollo Disefio de
< encuentros. alta). - antes de empezar a redactar.
Encuentros . . . . . . rejillas o L N .,
ersonalizados -Evidenciar que se aplica lo discutido y desarrollar - Guiar en el ribricas de -Disefiar los criterios de evaluacién para cada
b . procesos metacognitivos mediante el repaso de los andlisis de . actividad.
de escritura evaluacién

conceptos, la ejemplificacién y las preguntas para
que el estudiante tome decisiones.

-trabajar estrategias de aprendizaje auténomo,
ensenarles como usar un libro sobre escritura.

- Citacién o remisién a tutorfas institucionales o
privadas.

-Deteccién de estudiantes que tiene notas bajas en
comparacién con su desempefio en clase.

artfculos de
investigacion,
explicando las
partes y sus
relaciones.

- Conviene hacer una lista de las cualidades mas
importantes que debe tener un documento, y
precisar los requerimientos que necesitan cumplir
los estudiantes con relacién a cada una e incluir el
porcentaje equivalente.

- Publicar los parametros de evaluacién para
minimizar reclamos en las notas.

-Realizar sesiones “de calificacién”, en las que los
estudiantes vean cudl es el proceso de evaluacién y
cémo se asigna una nota.

-Luego de leer el texto, hay que remitirse al
formato de evaluacién y determinar qué tan bueno
es el documento en relacién con cada aspecto.
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Cuadro 3. Desarrollo de Estrategias. Continuacién

ESTRATEGIA

ESTRATEGIA

ESCRITURA LECTURA . EVALUACION
DIDACTICA DIDACTICA
- Desarrollar una rabrica holistica, donde se
describan las cualidades de un documento en
ciertos niveles. Incluir una descripcién para cada
grado de calificacién (A, B...). Cada descripcién
debe incluir elementos como el enfoque,
estructura, sustento, construccién de parrafos,
-Preparar un plan para ayudar al estudiante (pedirle estilo, y otros que el docente crea conveniente. Es
un borrador completo del trabajo, plantear util si se deben calificar muchos textos.
preguntas especificas)
-Establecer un sitio y un ambiente propicio para el -Leer el -Establecer pardmetros, ello evita distraerse con
trabajo productivo. borrador antes factores emocionales o irrelevantes.
-Ubicar al estudiante al lado no enfrente. de hablar con el - Tener los mismos pardmetros para todos los
-Realizar actividades de revisiéon para animar al estudiante estudiantes.
Desarrollo estudiante a trabajar en sus documentos durante los  (lectura, en voz Disefio de -Dar a conocer los criterios de evaluacién incluso
E encuentros. alta). L antes de empezar a redactar.
neuentros -Evidenciar se aplica lo discutido y desarrollar - Guiar en el reJlllias N -Disefiar los criterios de evaluacién para cada
que se aplica lo discutido y desarrolla : p
personalizados rubricas de

de escritura

procesos metacognitivos mediante el repaso de los
conceptos, la ejemplificacién y las preguntas para
que el estudiante tome decisiones.

-trabajar estrategias de aprendizaje auténomo,
ensefiarles cémo usar un libro sobre escritura.

- Citacién o remisién a tutorfas institucionales o
privadas.

-Deteccién de estudiantes que tiene notas bajas en
comparacién con su desempefio en clase.

anélisis de
articulos de
investigacion,
explicando las
partes y sus
relaciones.

evaluacién

actividad.

- Conviene hacer una lista de las cualidades mas
importantes que debe tener un documento, y
precisar los requerimientos que necesitan cumplir
los estudiantes con relacién a cada una e incluir el
porcentaje equivalente.

- Publicar los pardmetros de evaluacién para
minimizar reclamos en las notas.

-Realizar sesiones “de calificacién”, en las que los
estudiantes vean cudl es el proceso de evaluacién y
cémo se asigna una nota.

-Luego de leer el texto, hay que remitirse al
formato de evaluacién y determinar qué tan bueno
es el documento en relacién con cada aspecto.
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ESTRATEGIA ESTRATEGIA
ESCRITURA LECTURA . EVALUACION
DIDACTICA DIDACTICA
- Usar preguntas de examen tipo ensayo si se
quiere medir el conocimiento o la capacidad de
sintetizar, analizar o aplicar lo que han
aprendido.
- Emplear preguntas abiertas de reflexién. Variacion - Pensar en el alcance de la pregunta y en el
Utilizacién de  -Explicar con detalle la escogencia de un orden en en el uso de tiempo disponible.
la pregunta particular. -Es necesario asegurarse de que el alcance de la
. . preguntas . .
-Dar tiempo al estudiante para pensar la respuesta. pregunta le permita al estudiante alcanzar el
objetivo del examen.
- Realizar preguntas que permitan a los
estudiantes defender o refutar una idea funcionan
mejor, al igual que las preguntas cortas.
-Se recomienda no mirar los nombres de los
estudiantes cuando lea los trabajos.
- Calificar una pregunta a la vez (todas las
. . . . reguntas No. 1, luego las No. 2, etc.); cambiar el
. -Evitar elogiar el trabajo en general, los estudiantes preg ) g ’ ) .
Uso de elogios . i orden de los exdmenes cada vez que empiece a
. pueden pensar que no hay nada que mejorar. Revisién .
constructivos . N, ’ . . . evaluar una nueva pregunta para evitar
N -Precisar las principales 4reas en las que necesita trabajar objetiva de . . . .
y fomento un . ) ) influenciarse de cémo un estudiante contesto la
. el estudiante, de esta manera, recordara practicar lo que pruebas .
ambiente de ) . . . pregunta anterior.
- ha estado aprendiendo, de tal manera que se evidencie el escritas . .
confianza - Leer varios exdmenes antes de darles una nota,
progreso. « N
con el fin de encontrar “modelos” de examen que
sean excelentes, buenos y regulares para darse
una idea de la calificacion a asignar si se presenta
alguna confusion.
- Al Planear un taller grupal precisar con claridad qué -Realizar sesiones de auto y coevaluacion.
concepto se van reforzar. -Usar - Si existe un centro de escritura remitir los
-Identificar las necesidades de los estudiantes o las dudas  tiempo de estudiantes.
Talleres y comunes y considerar el tiempo. clase para - Comentar ocasionalmente, algtn trabajo de los
sesiones de -Trabajar en la organizacién de ideas en un pérrafo, ensefiar estudiantes.
ayuda en clase  invertir el orden y luego hacerlo coherente. habilidades - Utilizar la tecnologfa en cuanto sea posible para
-Proponer correccién de oraciones. de lectura y ensefiar y comentar los trabajos.
- Guiar a los estudiantes en cémo incorporar o citar escritura, - -Ensefiar a escribir y evaluar el proceso y el

fuentes correctamente.

resultado.
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Cuadro 3. Desarrollo de Estrategias. Continuacién

ESTRATEGIA ESCRITURA LECTURA ESTRATEGIA EVALUACION

DIDACTICA DIDACTICA
- Las correcciones que se hacen deben apuntar a una sola
habilidad.
- Responder como audiencia; por ejemplo: “me gusta el
manejo de los verbos acd”, “c6mo se conecta este parrafo
con el anterior”, jEspera! ;y si no estoy de acuerdo con
esta idea?.
- Guiar las ideas fundamentales para que el estudiante Leer todo
piense criticamente en su trabajo y sea consciente de sus ol
objetivos y cémo conseguirlos. Por ejemplo: “ccé6mo documento
encajan estas partes?”, “;spuedes incluir mas evidencia para sin realizar
esta aseveracion?”, “qué otros contraargumentos hay para .

» comentarios
tu propuesta?”.
. para darse
Comentario a los .
una idea

escritos de los
estudiantes

- Estimular el mejoramiento de las habilidades, por
ejemplo: “;esta oracién encaja en este parrafo? “Parece
salida de contexto”, “ccomo se relaciona esta parte con la
tesis?”

- Comentar sobre temas fundamentales, discutir el
contenido del texto, no s6lo enfocarse en algunos errores
de puntuacién u ortogratfia, sin caer en “arreglar” cada
error, pues el estudiante no aprenderd hacer correcciones
por él mismo.

- Escribir una nota para resumir los comentarios acerca de
las fortalezas del documento, precisar un problema
principal a trabajar en la proxima revisién o en el préximo
documento, dar recomendaciones especificas de
procedimiento sobre cémo hacer la revisién.

general del
texto, de los
problemas
particulares
del trabajo y
del grupo en
general.
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ESTRATEGIA
DIDACTICA ESCRITURA LECTURA ESTRATEGIA DIDACTICA
-Orientar al estudiante
. ara que encuentre
- Proponer varios temas para el documento, establecer la pregunta de ipnfor?nacién sobre un
Acompafiamiento  investigacion o la tesis tentativa, una btsqueda de bibliografia, una tema. 1a lea. la entienda
a los trabajos de revision de la literatura, una propuesta de investigacién preliminar y la uq(;, ara ;1 ovar su y
investigacién copias del anteproyecto para ser revisadas por los compariieros y el 1sep poyar §
docente tesis en el documento
’ mediante la sintesis y el
analisis.
_Realizacién de sesiones en la biblioteca para la
busqueda y citacién de fuentes. . . -
. . . . -Llevar a una sesién un articulo especializado
-Estar disponibles para los estudiantes mientras . . .
. . para entender cémo se organiza y analiza.
trabajan en el documento, y retroalimentar en . N , .
cada étapa del trabajo -Escoger una fuente y ensefiarles cémo resumir
, . T . y parafrasear las ideas.
Guia en la -Asignar tareas significativas de escritura, de tal . .
, : : -Monitorear el progreso del estudiante durante
bisqueda de forma que el trabajo responda a las necesidades L
. . . . la elaboracién del documento.
informacion especificas de los estudiantes y del tema

propuesto.

-Detectar el plagio mediante al revisién de citas,
referencias y de la redaccién del texto.

-Uso de programas o motores de busqueda
especiales para la deteccién de plagio.

Leer con detenimiento el escrito.
_Presentar con claridad las condiciones o
politicas institucionales sobre el plagio y sus
consecuencias.

Fuente: Elaboracién propia
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2. Metodologia

El proyecto se inscribe en el contexto de la investigacién educativa, de tipo cualitativo, cuyo
enfoque epistemoldgico es critico social, pertinente en ciencias sociales, pues la accién indagatoria
se mueve entre dos sentidos: los hechos y su interpretacién, es decir, hay una realidad qué
descubrir y construir. Este enfoque cualitativo también permite describir y comprender los
tenémenos producidos por la experiencia de los participantes (Herndndez et al., 2010). En relacién
con el método, el inductivo crea leyes a partir de la observaciéon de los hechos, mediante la
generalizacién del comportamiento observado. En el caso del proyecto, se encuesté a los docentes
de algunas unidades de estudio, ntcleos y programas seleccionados acerca de como orientan los
procesos de lectura y escritura, encontrando pistas frente a la manera mas pertinente de

desarrollar los procesos la alfabetizacién académica y especificamente la lectura critica en la
Universidad EAN.

Con respecto al disefio o estrategia para obtener la informacién, en una primera fase del trabajo se
realiz6 una indagacién documental para determinar los enfoques pedagégicos que subyacen en la
ensefianza de la lectura y la escritura en educacién superior, mediante el rastreo de trabajos
realizados en congresos, eventos y publicaciones enmarcadas en esta tematica. Posteriormente se
desarrollaron cada uno de los objetivos especificos descritos con los productos esperados:
caracterizacién y documento de estrategias, previa aplicacién y andlisis de los instrumentos
aplicados (encuesta, entrevista) y revision de syllabus.

Esta investigacién inicié con un alcance exploratorio, en la medida en que se cotejaron los
resultados que se encontraron en el proceso de indagacién frente a las practicas de lectura y
escritura utilizadas por los docentes. El paso siguiente fue contrastar la informacién recogida y
determinar lineamientos, criterios y conceptualizaciones que permitan mejorar la préctica
pedagdgica de los docentes eanistas, en articulacién con el modelo pedagégico para el desarrollo de
la lectura critica, para ello se diseié la matriz de estrategias pedagdgicas para la comprensién y
produccién de textos, en la que se especifica la descripcién de actividades, los recursos, el
seguimiento, la evaluacién, el modelo pedagégico relacionado y el proceso de pensamiento que se
desarrolla.

Es pertinente aclarar que esta investigacién corresponde a la primera fase de un proyecto, el cual
tiene una duracién de seis meses. En la siguiente fase se harda una indagaciéon acerca de las
practicas del estudiante frente a la lectura y escritura.

3. Caracterizacion de las practicas de ensefianza de la lectura y
la escritura de los docentes en la Universidad EAN

Para caracterizar las practicas de ensefianza de la lectura y la escritura que se orientan en la
Universidad EAN, en la investigacién se utilizaron dos instrumentos, una encuesta digital
dirigida a los profesores de las distintas facultades, cuya muestra obtenida fue de 187 de 386
docentes (tiempo completo, catedra y término fijo) a quienes se les remitid, lo cual equivale a un
48.4% de la poblaciéon encuestada. También se aplicé una entrevista guiada, dirigida a los
directores de programa: Administracién de Empresas y coordinadores de nicleo: Lengua Materna
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y Competencias Comunicativas, Competencias Sociohumanisticas, Programa Emprendedor, a un
docente de Ciencias Basicas, otro de la Facultad de Estudios y Ambientes Virtuales, una docente
coordinadora de la Facultad de Ingenierfas y otra de Administracién de Empresas.

En relacién con los resultados que arrojé el primer instrumento, la encuesta, a partir de la
muestra de 187 docentes se obtuvo que:

Cuenta de Pregun...

Pregunta 1. ¢ Cuanto tiempo le dedica
semanalmente a la lectura en clase?

Pregunta 1 v
Wa. Dela5horas
mb. Dela10horas

wc. Mas de 10 horas

Griatico 1. Pregunta 1
Fuente: Elaboracién propia

En cuanto al tiempo que dedican semanalmente a la lectura en clase, 129 docentes respondieron
que de 1 a 5 horas equivalentes a un 69%, 34 contestaron que dedican de 1 a 10 horas equivalentes
a un 18% y 24 docentes emplean mas de 10 horas equivalente a un 13%.

Cuenta de Pregun...

Pregunta 2. {Por qué es importante utilizar la
lectura en clase?

Pregunta 2 B o

M a. Porque es necesario
aprender a interpretaciéon
diferentes tipos de textos

mb. Porque se desarrolla el
pensamiento critico

w c. Porque de esta manera se
puede tener una visién global
del mundo

Grafico 2. Pregunta 2
Fuente: Elaboracién propia

En relacién con la importancia de utilizar la lectura en clase 132 docentes equivalentes al 31% de
la muestra dijeron que es muy importante porque se desarrolla el pensamiento critico, 30 docentes
(un 16% de la muestra) dicen que es fundamental porque de esta manera se puede tener una visién

97



D.R. Benavides Céceres y G.M. Sierra Villamil

global del mundo y 25 docentes (un 25%) dice que es muy importante porque es necesario
aprender a interpretar diferentes tipos de textos.

Cuenta de Pregun...

Pregunta 3. ¢ Cual es el propdsito de llevar

lecturas a la clase?

14
8%

Pregunta 3 v

®a. Que los estudiantes aprendan
aleer

Eb. Que aprendan a ser mas
criticos

® . Que aprendan a elaborar
argumentos sélidos

Gréfico 3. Pregunta

3

Fuente: Elaboracién propia

En cuanto al propésito de llevar lecturas a la clase: 120 docentes (un 64%) consideraron que es
para que aprendan a elaborar argumentos sélidos, 53 correspondiente al 28% contestaron que para

que aprendan a ser mds criticos y 14 docentes (8%) manifestaron que para que los estudiantes

aprendan a leer.

Cuenta de Pregunt...

Pregunta 4. ¢ En qué cree que podria mejorar su
forma de orientar la lectura en clase?

Pregunta 4. v

M a. Llevar textos o documentos que
generen expectativas por parte de
los estudiantes

m b. En presentar textos y
documentos breves como articulos
de revista

® c. En llevar diferentes técnicas de
lectura

Gréfico 4. Pregunta

4

Fuente: Elaboracién propia

Frente a la pregunta en qué cree que podria mejorar su forma de orientar la lectura en clase 95

docentes equivalente al 51% consideran que el llevar textos o documentos que generen
expectativas en los estudiantes, 43 equivalente al 23% en presentar textos y documentos breves

como articulos de revista y 49 correspondiente al 26% en llevar diferentes técnicas de lectura.
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Cuenta de Pregun...

Pregunta 5. éEn qué aspectos de la lectura
encuentra mas dificultades practicas?

Pregunta 5 -

M a. En la interpretacion de los
textos o documentos.

M b. En despertar gusto por la
lectura

m c. Que los estudiantes no
aplican ninguna técnica de
lectura

Griético 5. Pregunta 5
Fuente: Elaboracién propia

A la pregunta en qué aspecto de la lectura encuentra mas dificultades practicas, 75 docentes (un
40%) consideraron que esta relacionado con despertar gusto por la lectura, muy de cerca de 73
docentes correspondiente al 39% que manifestaron que se relaciona con la interpretacién de los
textos o documentos y 39 docentes equivalente al 21% expresaron que los estudiantes no aplican
ninguna técnica de lectura.

Cuenta de Pregun...

Pregunta 6. ¢ Qué tipo de materiales utiliza en su
didactica para orientar la lectura?

Pregunta 6 v

M 3. Libro de texto relacionados con
la disciplina en que se estan
formando

m b. Libros, revistas, articulos o
periddicos digitales

 c. Base de datos donde aparecen
los ultimos avances cientificos.

Gréfico 6. Pregunta 6
Fuente: Elaboracién propia

Frente a la pregunta sobre el tipo de materiales que los docentes utilizan para orientar la lectura
en su didactica, 99 docentes equivalente al 53% emplean libros, revistas, articulos o periédicos
digitales, 61 docentes correspondiente al 33% manifestaron que prefieren los libros de texto
relacionados con la disciplina en que se estin formando los estudiantes y sélo 27 docentes
equivalente al 14% usan bases de datos donde aparecen los tltimos avances cientfificos.
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Cuenta de Pregun...

Pregunta 7. {COmo trabaja la comprension lectora?

Pregunta 7 v

M a. Plantea explorar el texto, el titulo,
los subtitulos para obtener una
primera vision de textos

mb. Pide que se busque informacion a
partir de la deduccidn de las
relaciones que presenta el texto

®c. Invita a que el estudiante tome
posicion frente a los puntos de vista
planteados por el autor

Griafico 7. Pregunta 7
Fuente: Elaboracién propia

Frente a la pregunta cémo trabaja la comprensién lectora, la mayoria de docentes: 120 equivalente

al 64% invita al estudiante a que tome posicién frente a los puntos de vista planteados por el autor;

39 docentes correspondiente al 21% pide que se busque informacién a partir de la deduccién de las

relaciones que presenta el texto; 28 docentes correspondiente al 15% plantean explorar el texto, el
titulo, los subtitulos para obtener una primera visién de los textos.

Cuenta de Pregun...

Pregunta 8. ¢ Como invita al estudiante a que escriba un
texto?

Pregunta 8 g
M a. Le propone un proceso para
disponerse a la escritura

M b. Le revisa los borradores y hace
retroalimentacion

m . Comenta el escrito con el estudiante,
autor del documento y el grupo de clase.

Griéfico 8. Pregunta 8
Fuente: Elaboracién propia
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Con referencia a la produccién de textos, en la pregunta cémo invita al estudiante a que escriba, 68
docentes equivalente al 36% expresaron que comentan el escrito con el estudiante, autor del
documento, y el grupo de clase. 63 docentes, correspondiente al 34%, les revisan los borradores y
hacen retroalimentacién; y 53 docentes equivalente al 30% manifestaron que proponen un proceso
para disponerse a la escritura.

Cuenta de Pregun...

Pregunta 9. ¢ Qué evalua de la produccién escrita
cuando los estudiantes le presentan sus escritos

Pregunta 9 -7

M a. Se centra en aspectos formales
(redaccion y ortografia)

mb. Elcontenido y la veracidad de la

informacion

wc. Elimpacto del escrito como
produccion textual

Gratfico9. Pregunta 9
Fuente: Elaboracién propia

Frente a la pregunta qué evalta de la produccién escrita cuando los estudiantes le presentan sus
textos, 94 docentes (un 50%) contestaron que el impacto del escrito como produccién textual, 69
docentes, correspondiente al 87% afirmé que el contenido y la veracidad de la informacién, 24
docentes (un 13%) se centran en aspectos formales (redaccién y ortografia).

Cuenta de Pregunt...

Pregunta 10. ¢Qué estrategia institucional le
gustaria que se implementara para fortalecer la
lectura critica?

Pregunta 10 -

m a. Formacidén en estrategias para
orientar los procesos de lectura y
escritura académica

= b. Proyectos interdisciplinarios que
fortalezcan la lectura critica

® c. Contar con un centro de asesoria
presencial y virtual con recursos de
apoyo

Gréfico 10. Pregunta 10
Fuente: Elaboracién propia

En relacién con la pregunta qué estrategia institucional le gustarfa que se implementara para
fortalecer la lectura critica, 78 docentes (un 39%) manifestaron que se trabajen proyectos
interdisciplinarios, 69 docentes correspondiente al 37% consideraron la formacién en estrategias
para orientar los procesos de lectura y escritura académica; y 45 profesores equivalente al 24%
manifestaron importante contar con un centro de asesoria presencial y virtual con recursos de

apoyo.
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4. Analisis de resultados

4.1. Variable: Practicas de lectura

La variable caracterizaciéon de las précticas de lectura se analiz6 teniendo en cuenta los criterios
que se indagaron en la encuesta anterior, en las entrevistas y en la revisién documental de los
syllabus de competencias comunicativas 1 y II (CCI 1 y II), relacionados con el tiempo de
dedicacion a la lectura, la importancia de la misma en clase, el significado para el programa de la
lectura critica, el objetivo de llevar lecturas a la clase, cémo mejorar las didacticas de lectura y las
dificultades presentadas.

Asi, segtin las respuestas dadas por los docentes, el tiempo de dedicacién a la lectura es de 1 a 5
horas correspondiente a la opcién de menor frecuencia de las opciones escogidas, tiempo
insuficiente para que los estudiantes aprendan a elaborar argumentos sélidos, aspecto que los
profesores consideran muy importantes para desarrollar en ellos el pensamiento critico. En las
entrevistas con los directores, docentes, coordinadores de niicleos y programas, se mostré la
relevancia que tiene la lectura, por su aporte en el curriculo. Para hacer seguimiento se viene
desarrollando un trabajo de recoleccién de evidencias, con el fin de asegurar que las competencias
transversales se estén cumpliendo, una de ellas es la competencia comunicativa.

En programas como ingenierfa, el manejo de la informacién se convierte en un requisito
importante, para el desarrollo del pensamiento critico, el cual se genera mediante la lectura que
lleva al estudiante a que identifique los problemas de la disciplina y proponga las soluciones,
desarrollen la légica y la lectura del entorno.

En Economia se busca mejorar a través de controles de lectura, se realizan ejercicios previos para
que posteriormente los estudiantes demuestren si comprendieron los textos.

Las précticas de los docentes desde Competencias Comunicativas (CCI), segtin la orientacién desde
la coordinacién de este nucleo y lo propuesto en los Syllabus, se imparten segin los textos
escogidos de temdticas empresariales como liderazgo, comunicacién organizacional, resolucién de
conflictos y toma de decisiones que buscan la apropiacién de los conocimientos de la disciplina
administrativa, por medio de variados talleres e identificacién de textos para el desarrollo de los
procesos de comprensién: el literal, que responde a los datos contenidos en el texto y que es por
regla general del dominio de los estudiantes; el inferencial, que da cuenta del significado y al cual
no todos los estudiantes acceden, y el critico, que da cuenta de la intencién del autor y al que en la
préactica muy pocos acceden. Los estudiantes y el docente trabajaban de manera progresiva en la
apropiacién de esos procesos mediante las practicas de lectura.

La practica que mas utilizan los docentes (64%) para trabajar la comprensién lectora, segtn la
encuesta, es la invitacién al estudiante a que tome posicién frente a los puntos de vista planteados
por el autor, por encima de otros tipos de lectura como la literal o la inferencial.

Llevar textos o documentos que generen expectativas en los estudiantes es la estrategia que
escogieron los docentes (51%) para mejorar su forma de orientar la lectura en clase, pues
consideran que donde encuentran mas dificultades practicas (40%) es en despertar el gusto por la
lectura, muy de cerca de un 39% que manifest6 que en la interpretacién de los textos o

102



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

documentos, pero paradéjicamente se dej6 en tltima posicién (26%) el llevar diferentes técnicas de
lectura.

Las entrevistas reportaron que en sus practicas algunos docentes llevan sus propios escritos, gufas
de estudio y caso, lo establece como se produce un texto como insumo para sus clases. Otros
docentes han desarrollado modelos desde proyectos de investigaciéon, los cuales permean el
curriculo y permiten que se lleven propuestas innovadoras en diferentes temas al aula de clase.
Otro ejemplo es la produccién de aulas virtuales, las cuales evidencian no solo manejo de
informacién, sino que permiten presentar diferentes practicas que conllevas actividades
pedagégicas que innovan escenarios para la ensefianza basada en competencias, como es el crear un
ambiente de aprendizaje virtual. También se llevan materiales creados para dinamizar las practicas
pedagdgicas como las cartillas, médulos y articulos.

4.2. Aprendizajes de los estudiantes

El Assessment Center de la universidad ha venido desarrollando un programa de evaluacién que
evalta en principio las competencias transversales y luego las competencias disciplinares, de
acuerdo con el modelo educativo. Cuando estudiante ingresa, se aplica las pruebas de competencias
transversales y comunicativas, las cuales corresponden a la autoevaluacién de sus
comportamientos frente a lo comunicativo y de comprensién lectora. Estas pruebas también se
manejan como evaluacién de progreso en diferentes niveles, lo cual permite comparar y generar
acciones de mejoramiento frente al desarrollo de las competencias comunicativas, haciendo énfasis
en proceso lector.

De acuerdo con los resultados los niveles son medios y bajos en su mayorfa, segtin lo reportado
por la Coordinacién de Lengua Materna y Competencias Comunicativas, debido a que los
estudiantes que ingresan del bachillerato muestran debilidades frente a habitos de lectura en
ambientes globales y escaso conocimiento del mundo, lo cual se busca mejorar el desempero en
relacién con lo comunicativo, en acciones concretas de las unidades de estudio de competencias
comunicativas. Las debilidades en lectura de textos, se ve reflejado en otras pruebas como las de
competencias matemdticas en cuanto al manejo de comprensién de este tipo de textos, los cuales se
identifican mas con el pensamiento matematico.

En las unidades de estudio del Nucleo sociohumanistico como Constitucién Politica o Contexto
Geopolitico se ha percibido que el nivel alcanzado por los estudiantes que ya han tomado las
unidades transversales de Competencias Comunicativas I y II (caso de los estudiantes de Lenguas
Modernas de quinto semestre), es mejor, lo que indica que el procesos de desarrollo de las
competencias permite que se evidencie un mejor desempeno frente a las habilidades lectoras de los
estudiantes. Existen otras experiencias que se han venido analizando para buscar generar acciones
de mejoramiento continuo, pero que al mismo tiempo no son suficientes porque generalmente se
desarrollan solo desde las unidades de estudio especificas como son las competencias
comunicativas. En cuanto a las unidades de estudio de Emprendimiento, la coordinacién plantea
que el nivel es medio, lo que indica que es necesario afianzar las competencias en lectura y
escritura, especialmente con el propésito que la comprensién de textos vaya mas alld en cuanto a
intertextualidad, debido a que se observan debilidades en relacionar textos de forma critica.
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4.3. Textos que se leen en las unidades de estudio competencias comunicativas

Los textos que se leen en las unidades de estudio de competencias comunicativas son expositivos y
argumentativos, algunos literarios, narrativos y descriptivos utilizados para ampliar la lectura de
la realidad. Las temdticas estdn relacionadas con liderazgo, comunicacién, toma de decisiones y
resolucién de conflictos. En las unidades de estudio nucleares, por ejemplo en el programa de
Lenguas Modernas, estin relacionados con la empresa, el clima organizacional, la imagen
corporativa, los signos en semiologfa y cultura.

4.4. Textos que se leen en las unidades de estudio disciplinares

Son en su mayorifa textos académicos como casos de estudio, articulos cientificos, publicaciones en
revistas indexadas, libros de consulta de la materia de emprendimiento o de referencia sobre casos
de emprendimiento que apoyan a la unidad y bibliografia virtual. En humanidades se trabajan
articulos, libros, revistas y textos literarios. Otros como ensayos, e-books, lecturas técnicas y de
bases de datos. Segtn las diferentes disciplinas, de diferentes programas, los textos que se utilizan
son diversos y de manejo de diferentes cédigos.

4.5. Prdcticas de escritura. Textos que se escriben en los cursos de competencias
comunicativas

En cuanto a la metodologia de las unidades de estudio de competencias comunicativas, estrategias
propuestas, interacciones y uso de recursos que confluyen en las clases en relacién con la escritura,
se utilizan diferentes tipos de textos: libros, capitulos de libros y articulos académicos. La dindmica
de las clases es tedrico-prictica. Se caracterizan esos textos dependiendo de su naturaleza:
expositiva, descriptiva y argumentativa y se avanza en los diferentes procesos de comprension:
literal, inferencial y critico, a partir de diversas herramientas para el desarrollo de las competencias
de comprensién (mapas conceptual y mental, resumen), analiticas (razonamiento frente a las
lecturas, casos y textos escritos), argumentativas y propositivas (ensayos, comentarios resefias).
Estas préacticas de ensefianza - aprendizaje de escritura se evidencian tanto en las acciones
individuales como en las colectivas. Se aprecian la elaboracién, revisién, correccién y evaluacién de
textos, se hace la consecuente retroalimentacién y socializacién del trabajo, estas estrategias de
lectura se encontraron, a partir de la indagacién en la entrevista a la Coordinacién del Nucleo de
Lengua Materna y Competencias Comunicativas, y en los Syllabus de CCI T y II.

4.6. Textos que se escriben en los cursos disciplinares

En las unidades disciplinares se utiliza la ribrica como en el caso de los programas de la Facultad
de Ambientes Virtuales, de acuerdo con las actividades de aprendizaje se maneja diferentes tipos de
textos: ensayos, articulos, proyectos, mapas, elaboracién de documentos en web 2.0, para todos
ellos se manejan criterios de evaluacién en cuanto a la competencia de la escritura. Esto indica que
el estudiante puede identificar sus debilidades y fortalezas lo que conlleva un proceso de
mejoramiento continuo frente a la competencia.

En lo presencial se encontré que no se aplican de forma unificada estos criterios y el seguimiento
al proceso de escritura de los estudiantes no es muy puntual. Las unidades de estudio relacionadas
con metodologfa de la investigacién y disefio de proyectos, como es el caso de ingenierfas,
promueven la escritura en los estudiantes, también la elaboracién de lineas de tiempo, textos
argumentativos como ensayos y ponencias. Los estudiantes al final presentan péster y un informe
escrito.
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En Ingenierfa, en todas las unidades de estudio tienen una muestra de proyectos finales que los
estudiantes sustentan ante pares externos y realizan una presentacién muy elaborada con poco
texto, mas cuadros comparativos y mapas.

Desde Economia, desde la investigacién formativa se ha creado un programa que establece
actividades secuenciales tanto para la lectura y escritura de textos. Se crean diversas actividades de
aprendizaje que posibilita practicar la escritura, por ejemplo se establecié la escritura de mapas
conceptuales, para el primer semestre, en el segundo los estudiantes escriben un articulo como
evidencia del proceso tanto de interpretacién como de produccién de textos y se elaboran fichas
bibliograficas, en tercer semestre se construye un estado del arte; en cuarto, los estudiantes
elaboran un ensayo formal con el uso de la tesis para demostrar una hipétesis, en quinto semestre
se desarrolla el planteamiento de un problema de investigacién, en sexto, trabaja en el proceso de
investigacién y en séptimo, semestre realiza un proyecto con todos los elementos que lo
componen.

Los libros, las revistas, los articulos o periédicos digitales son el tipo de materiales que emplean los
docentes encuestados (53%) para orientar la lectura, siendo la generalidad los textos académicos
disciplinares.

#4.7. Evaluacion de la escritura

En la entrevista, desde la Coordinacién del Nicleo de Lengua Materna y Competencias
Comunicativas, se mencion6 que en el afio 2011 se crearon unas rubricas de evaluacién de textos
especificos como el ensayo, la resefia critica y la descriptiva. Actualmente, se estan piloteando
desde el programa y en algunos de los nicleos de otras facultades también las han aplicado, pero
falta recibir la retroalimentacion.

Desde el Ntcleo Sociohumanistico se manejan los criterios de claridad, coherencia, ortografia,
manejo de parrafos y que el texto esté completo. No hay una rejilla de evaluacion, aqui se rompe la
continuidad que se lleva desde CCI I y CCI 1I, se requiere seguir trabajando en la documentacion.
Se ha disminuido el tema de que los estudiantes escriban textos gigantescos, también en evitar el
copypage y fomentar la escritura propia.

En la Facultad de Ambientes Virtuales la evaluacién es estandarizada desde una gufa comin para
los docentes. Mientras que en el Programa de Economfia se utilizan las gufas y el mapa conceptual
como estrategias para hacer un control de lectura que no sea memorfstico.

4.8. Estrategias institucionales en torno a la lectura critica y la escritura

De acuerdo con la informacién recolectada en las entrevistas frente a los programas y experiencias
de lectura y escritura, desde el Nucleo de Lengua Materna y Competencias Comunicativas se han
compartido unas rubricas de textos académicos como el ensayo, las resefias descriptiva y critica.
Se proyecta una capacitacién sobre redaccién de estos textos académicos y una publicacién en
linea para trabajar la transversalidad.

En Ciencias Bésicas se desarroll6 el proyecto de investigacién “Gestién del espacio y desarrollo de
habilidades lectoras, bases indispensables para la resolucién de problemas”, en él se combinaron la
gestién del espacio desde la geometrfa, no lo tedrico sino lo vivencial y la lectura, con actividades
como caminar sobre 15 figuras geométricas, incluida la linea recta, dibujadas en el piso con
diferentes niveles de dificultad: caminar sin salirse de la linea, luego sin mirarla, se trabajaron
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diferentes ritmos con acompafamiento musical o palmadas y se fortalecié la capacidad de hablar
frente a los compafieros. Estos ejercicios contribuyeron a centrar la atencién del estudiante para
continuar con la lectura de textos y la indagacién de lo comprendido. Esta informacién se
recolect6 a partir de la entrevista guiada.

Asf mismo, se reporté que en los otros nicleos no se ha sistematizado un programa para el
fortalecimiento de la lectura y la escritura, sin embargo, se ha intensificado la lectura como parte
del modelo educativo y los lineamientos de la Decanatura, en consonancia con los procesos de
acreditacién, hay mayor rigurosidad, no solo se exige que se lea un articulo sino un libro completo.
Las evidencias de c6mo los estudiantes apropian las competencias comunicativas se da mediante
los trabajos que entregan, sea plan o modelo de negocio, la identificaciéon de oportunidades y el
analisis de contexto, ademads, los péneles que se graban de los estudiantes. En la mayoria de
unidades de estudios se exige un proyecto final, donde se evidencian las competencias, en forma
oral y escrita. Desde los programas se busca promover la produccién escrita en la universidad,
mediante la escritura de libros de casos por parte de los docentes.

Segtin la encuesta, para los docentes (39%) es fundamental fortalecer la lectura critica, con el
trabajo de proyectos interdisciplinarios, el 37% consider6 fundamental la formacién en estrategias
para orientar los procesos de lectura y escritura.

Al indagar la entrevista guiada por la relacién entre los nticleos y programas con los docentes de
competencias comunicativas, se encontré que el didlogo con las disciplinas se ha dado més desde la
coordinacién. En actividades como la semana de las lenguas o el Difa del Idioma es notoria la
participacién de los estudiantes de todas las carreras. También se promueven conferencias y
salidas pedagdgicas a teatro. A pesar de que se han realizado acercamientos y reuniones es
necesario un didlogo constante para que no se pierdan las herramientas que se orientan desde
competencias comunicativas, pues se ha compartido material. Entre los docentes se promueve la
escritura, ya sea en la revista digital o en editoriales como Pearson.

Se manifesté la relevancia de la lectura a lo largo del curriculo, ya que las competencias
comunicativas son transversales. En lo disciplinar, es importante acompanar a los estudiantes
desde el nivel de formacién inicial en el conocimiento de su campo profesional, aqui desarrollar una
lectura critica es fundamental, no solo en ingenierfa, sino en la redaccién de proyectos de
investigacion en cualquier campo del conocimiento.

El trabajo frente a la lectura y la escritura aparece explicito en los syllabus de las distintas
unidades. En Lengua Materna y Competencias Comunicativas, en la parte de los recursos se han
unificado algunas lecturas, se actualizan desde la consulta en bases de datos, lo cual ha fomentado
el aprovechamiento de las fuentes de la biblioteca. Otras lecturas son obligatorias y otras son de
actualidad de la prensa para discusién posterior en clase. También se han establecido indicadores
de logro que tienen que ver con los niveles de lectura y los instrumentos de evaluacién que
implican casi siempre una evaluacién de tipo oral o escrita que se hace a partir de la lectura, segtin
lo reportado en la entrevista guiada.

En los demds programas, se explican los procesos de lectura y escritura a partir de los casos. Cada
una de las unidades de estudio tiene establecido cudles son las fuentes de verificacién, los
indicadores de logro y la forma cémo se va a aplicar la lectura, bien sea a través de los casos, la
elaboracién del plan o del modelo de negocio, la lectura de libros, pero en la practica es necesario
seguir documentando la realizacién de los procesos de lectura y escritura.

106



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

5. Conclusiones

Segtn lo arrojado en los instrumentos, para fortalecer la alfabetizacién académica y la lectura
critica en los estudiantes es necesaria mayor inter y transdisciplinariedad, unidad y criterios de
exigencia en la presentaciéon y evaluacién de trabajos. Asi mismo, unos niveles mas altos de
exigencia de la Universidad frente al acompafiamiento de los procesos de lectura y escritura, para
que tengan la misma relevancia en todas las facultades. Serfa importante el seguimiento o
acomparfiamiento a las tareas de escritura que se realizaban en otras unidades de estudio por parte
de los docentes de competencias comunicativas para conocer qué practicas de lectura y escritura se
realizan en las disciplinas.

Acerca de los procesos de lectura y escritura deben ser transversales en todas las disciplinas y no
se debe considerar que es responsabilidad de un ntcleo, sino que se refuercen en todas las unidades
de estudio. Se han compartido algunas rubricas de evaluacién desde competencias comunicativas
con otras facultades, pero es necesario mirar qué resultados han dado y retroalimentar su
aplicacion. El trabajo de las unidades transversales se ha enfocado mas hacia los estudiantes que
entre las disciplinas, directivos, docentes y coordinaciones. Es necesario tener mayor
comunicacién entre los nicleos, pensar permanentemente en lo que se estd realizando para que
impacte todo el curriculo.

Se evidencié también que los criterios frente a la evaluacién de la lectura y la escritura no son
claros ni explicitos, es decir, a pesar de que se dan instrucciones generales, falta mayor
acompafiamiento para el desarrollo de los procesos individuales. En este caso las estrategias
didacticas deberfan orientarse a considerar la escritura como un proceso que requiere distintas
etapas: planificacién, redaccién, revisiéon y rescritura, con distintos lectores, para la construccién de
saberes, el pensamiento critico y no como una practica coercitiva o de control.

En los udltimos semestres serfa importante incrementar la escritura de articulos académicos,
promoviendo la investigacién y la produccién intelectual. Fortalecer en los docentes la
importancia que tiene la lectura y la escritura en los estudiantes para su formacién académica y de
vida, asf como en la formacién de criterios. Si los profesores creen que todo es empirico es dificil
inculcar esto en los estudiantes, la teorfa es importante y la lectura permite acceder al
conocimiento de las disciplinas.

Este estudio presenta la necesidad de consolidacién de las politicas institucionales frente a la
alfabetizacién académica, donde estdn inmersos los procesos de escritura y lectura critica, pues, si
bien existen lineamientos curriculares de la transversalidad de las competencias comunicativas, en
lo pedagégico se requiere abrir espacios de discusién y formacién, asi como apoyos o tutorfas a
estudiantes y en general una estrategia institucional mediada por un centro o por la Facultad de
Humanidades que oriente programas en torno a la investigacién en lectura y escritura académicas
y su articulacién con las politicas nacionales sobre el tema; a la formacién para el fortalecimiento
de competencias de estudiantes y docentes, asi como el intercambio con profesores de las distintas
facultades y programas e igualmente una articulacién con los servicios que se ofrecen desde
extension y proyeccién social.

Dichas acciones educativas deben estar articuladas e impactar el curriculo, desde los campos de
formacién docente, acompafamiento estudiantil e investigacién, donde se promuevan redes

internas en torno a la alfabetizacién académica y al desarrollo de la lectura critica, con espacios de
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socializacién de experiencias y capacitacién en las distintas facultades y programas de forma
presencial y en entornos virtuales de aprendizaje, favorecedores de las habilidades en comprensién
y produccién de textos propios de las disciplinas.

La propuesta pedagégica desarrollada responde a brindar las estrategias diddcticas para el
desarrollo de la alfabetizacién académica y la lectura critica, desde las disciplinas. Los textos
elegidos y los propositos seran definidos por los docentes, todo ello como insumo para la
realizacién de aplicativos de tipo virtual, por ejemplo, los cuales requerirfan la asesorfa técnica para
su aplicacién interactiva.
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Esta investigaciéon se marcé como objetivo identificar los aspectos éticos de las
investigaciones en Educacién, considerando la Resolucién 196/96 del Consejo
Nacional de Salud que se refiere a las directrices de investigaciones en las que haya
seres humanos. Se recurrié a la reflexién conceptual y se basé en la bibliometria y
en el andlisis de contenido utilizado para describir la produccién cientifica de 73
tesis y disertaciones en una universidad brasilefia. Constataron que fueron 2606 los
participantes que el 74% de los trabajos analizados no fueron sometidos al Comité
de Etica. Se observé que las investigaciones realizadas en esa drea no ofrecen
riesgos a los participantes, lo que remite a la relevancia de la construccién de una
cultura bioética en Educacién, pues toda intervencién de investigacién conlleva
riesgo al participante, por menores o mas raros que sean, deben ser previstos.
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1. Introduccion

Sacar a la luz la discusién sobre ética en investigacién de educacién en la que participen
seres humanos en Brasil, donde no hay una legislacién especifica que fundamente
juridicamente el trabajo del investigador en educacién. De esta forma, las
investigaciones de esa drea se amparan legalmente en una legislacién para las

investigaciones de las ciencias médicas, la Resolucién 196/96 del Consejo Nacional de
Salud — CNS.

En occidente la cuestién de la ética en investigacién es considerada a partir del siglo
XIX en la salud, se propuso un cédigo de ética médica que establecia que un médico
cuando experimentase un medicamento nuevo, deberfa consultar a sus colegas. El siglo
XX quedé marcado por acontecimientos que hacfan que los propios seres humanos
fuesen victimas de las invenciones cientificas. Con esa gravedad de acontecimientos, se
torn6 una préctica de la sociedad humana juzgar y castigar a los responsables, como
forma de intimidacién y demostracién de poder.

Declaraciones y tratados internacionales de derechos humanos acordados en la
postguerra, teniendo presentes las denuncias sobre los experimentos de los campos de
concentracién nazis durante la guerra, ofrecieron las bases histéricas que legitiman la
necesidad de la creacién de pardmetros éticos universales relativos al uso de la
investigacién y de las experiencias cientificas. Segtin Barbosa y Souza (2008), fue en ese
contexto de postguerra cuando internacionalmente la cuestién de la ética en
investigacion de convirtié en preocupacién suficiente a un nivel tal que llevase a los
investigadores a preocuparse con los procedimientos adoptados en investigaciones en las
que participaban seres humanos. El primer documento internacional en esta direccién —
el Codigo de Niremberg/1964 - introdujo importantes recomendaciones éticas para la
investigacién con seres humanos, entre ellas, la importancia de garantizar el
consentimiento voluntario del sujeto de la investigacién y su conocimiento del proceso al
que serfa sometido (Diniz y Guillem, 2002).

Los cuestionamientos sobre las implicaciones de las investigaciones clinicas terapéuticas
y no terapéuticas para los sujetos (Diniz y Guillem, 2002) y el contexto histérico y
politico de impugnaciones y cambios ocurridas en la década de 1960 crearon el terreno
propicio para que en 1962, en Seattle en los Estados Unidos surgiese el primer Comité
de Bioética, creado a partir de un avance tecnolégico de la medicina — la creacién de la
hemodidlisis — que generd cuestiones éticas, esto es, provocé una demanda mayor que la
capacidad de atendimiento, lo que podrfa conllevar la muerte de los usuarios, lo que llevé
a repensar los procedimientos tomados por el equipo médico.

Las investigaciones de la época muestran que habia violaciones éticas, colocando a los
participantes de las investigaciones en situacién de vulnerabilidad social, o sea, nifios y
adolescentes en situacién de contacto directo con drogas, prostitucién y miseria
econémica, pues sufrian malos tratos o violaciones éticas, evidenciando la discriminacién
y el desprecio al ser humano, y dejando clara la relacién de esas précticas con pacientes
en condiciones sociales subalternas, condiciones tales, de falta de humanidad, como
presidiarios, ancianos y pacientes de hospitales psiquidtricos, o sea, individuos “incapaces
de asumir una actitud moralmente activa frente al investigador y al experimento” (Diniz,
2002:35).
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La consideracién de que histéricamente deban acontecer juicios de valores acerca de lo
procedimientos médicos se torné una constante en la segunda mitad del siglo XX. La
Declaracién de Helsinki, de 1964, producida por la Asociacién Médica Mundial buscaba
afrontar tales dilemas (AMM, 2000).

En torno a 1970, con todos los procedimientos en ética e investigacién con seres
humanos nace el término bioético para designar el resultado de las discusiones acerca de
las investigaciones en las que participaban seres humanos. A partir de la declaracién de
Helsinki fue aconsejado que las investigaciones en la que los seres humanos fueran
“participantes” o “sujetos”!, fuesen enviadas a un comité de ética. Pero, ante esas
préacticas la humanidad se coloca en situacién de reivindicacion de la ética en
investigacion médica. Diniz (2002), afirma que la ética en investigaciéon surgié de la
necesidad apuntada por la poblacién, ante el conocimiento de practicas inhumanas en
nombre del avance cientifico.

Ante las necesidades de la investigacién en educacién histéricamente mostradas
anteriormente, dialogar con la resolucién 196/ CNS es apuntar las posibilidades de que
esta legislacién aborde las investigaciones en educacién en Brasil, fue realizado
primeramente, un levantamiento de los conceptos de ética y ética en investigaciéon en
educacién.

Enseguida, por medio de una investigaciéon de campo, en una universidad publica del
estado de Sdo Paulo en Brasil, un estudio de 73 trabajos de investigacion en educacién,
comprendiendo tesis y disertaciones defendidas en un programa de méster y doctorado
en educacién de una universidad publica del interior del estado de Sdo Paulo, en el
periodo entre 2009 y 2010.

De los 73 trabajos investigados, se constaté que el 74% de las investigaciones tuvieron
como participantes directamente estudiados, un total de 2606 participantes (21 tesis y 33
disertaciones), cuyas investigaciones no fueron sometidas al Comité de Etica de Ciencias
Humanas. O sea, esos investigadores realizaron investigaciones con seres humanos
miembros del 4drea educativa sin preocupacién alguna con los criterios éticos que la
situacion exige y una total ignorancia de la legislacién existente, la resolucién 196/CNS.

Aspectos éticos en investigacién como, someter a los Comités de Etica en Investigacién-
CEP y el uso de términos Libre Consentimiento Esclarecido (TLCE), fueron dejados de
lado por la necesidad cientifica de investigar, ignorados totalmente como la
preocupacién con los participantes del estudio, como seres humanos y conforme a como
la legislacién apunta.

De este modo, el objetivo de buscar los aspectos éticos en investigacién de educacién se
confront6 con una realidad de indiferencia en relacién hacia la resolucién 196/CNS y
una préctica del investigador basada en la tesis de que los procedimientos usados en
investigacion no hieren a sus participantes en su condicién humana.

' El término “participante de la investigacién” esta en concordancia con la concepcién cualitativa de
investigacién en ciencias humanas preocupada con los Derechos Humanos. O sea, como citan Barbosa y
Souza (2008:241) “tenemos que abandonar la visién de “sujetos de investigacién”, aquellos que son
asujetados, se someten pacificamente, al paso a participante, es el personaje activo en la investigacién y en la
elaboracién del conocimiento.”
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2. Objetivo y métodos

Identificar aspectos éticos de las investigaciones en Educacién, considerando la
Resolucién 196/96 del Consejo Nacional de Salud. El presente estudio fue de naturaleza
exploratorio-descriptiva, con abordaje cuanti-cualitativo. Desde el punto de vista
cuantitativo, se apoy6 en el andlisis bibliométrico, que se caracteriza por la aplicacién
estadistica a la produccién bibliografica. Bajo el punto de vista cualitativo fueron
analizados los resultados de la colecta de opiniones de investigadores y sus orientadores.

2.1. Muestra

Las fuentes de datos del estudio fueron tesis y disertaciones defendidas en el Programa
de Postgraduaciéon de Educacién de la Universidad Federal de Sio Carlos - PPGE-
UFSCar, estado de Sdo Paulo, Brasil, en el periodo de 2009 a 2011, recogidas en la
Biblioteca Digital de Tesis y Disertaciones, disponible en la Biblioteca Comunitaria2. E,
investigadores que defendieron esos trabajos y sus respectivos orientadores, escogidos a
partir de una muestra aleatoria no estratificada, por conveniencia.

2.2. Instrumentos

La colecta de datos fue realizada por medio de un protocolo elaborado en la plantilla
Excel. Ese protocolo fue organizado en 15 campos (columnas), los cuales, de forma
objetiva, permitieron la visualizacién general de la investigacién, de sus investigadores y
orientadores.

La justificativa de los datos levantados en cada campo de ese protocolo permitié conocer,
en el periodo de tiempo seleccionado de 2009 a 2011, la investigacién, sus autores y sus
procedimientos teérico-metodolégicos, conforme a la siguiente descripcién: justificativas
de cada campo completo del protocolo: 1) Area de la Investigacién: el PPGE/UFSCar
posee un drea de concentracién. Sin embargo las tesis y disertaciones recogidas
mencionaban vinculacién a dos areas de concentracién: Procesos de Ensefianza
Aprendizaje y Fundamentos de la Educacién®. Ese dato permitié fundamentar en el
momento del analisis de los resultados, las posibles justificativas de haber sido o no
presentada la investigacién a un comité de ética. 2) Autor: la identificaciéon del
investigador hace posible el contacto por correo electrénico y el envio del cuestionario
de investigacién. 8)Titulo: ofrece, muchas veces, la naturaleza del estudio, si es
cualitativo o cuantitativo, si es bibliografico o investigacién de campo, si tiene
participantes o no. 4) Orientador: por la identificacién del orientador, conocemos el area
de concentracién y la linea de estudio a la que estd vinculado. 5) Nivel: permitié conocer
si origen del estudio o investigacién era de disertacion de maestrado o tesis de
doctorado, indagar, en la elaboracién de tesis de doctorado, el investigador es mas
maduro intelectualmente, si hubo también consciencia de los aspectos éticos de las
investigaciones realizadas. 6) Afio de Defensa: permite la contextualizacién histérica de
los objetos investigados. 7) Linea de estudio: objetivo de conocer las practicas de estudios

2 Disponible en http://200.136.241.56/htdocs/ tedeSimplificado/

3 Esas eran las denominaciones de las dreas de concentracion al inicio del desarrollo de esta tesis. En 2010,
el PPGE pasé por una reformulacién en su estructura y, actualmente, solo posee un 4rea de concentracion:
Educacién Brasilefia y 7 lineas de investigacién. Se mantuvo, entretanto, la estructura vigente hasta 2010,
pues las tesis y disertaciones colectadas comprenden periodos anteriores y posteriores a esos cambios.
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con seres humanos al delimitar las investigaciones de acuerdo a sus lineas, si hay una
preocupacion de los grupos de estudio con ese tema. 8) Palabras-Llave (Tags). Cumple un
papel de anuncio de la propia investigacién/estudio. 10) T7po de Investigacion: identificar
si la investigacion realizada fue bibliogréfica y de campo, privilegiando la reflexién sobre
la préctica. 11) Participantes: comprueba la colaboracién e importancia de participantes
en las investigaciones de campo. 12) Metodologia: se entiende por metodologia la
concepcién del investigador al realizar sus investigaciones, denomindndolas cualitativa o
cuantitativa. 13) Instrumento de Colecta: aqui, lo importante fue identificar los métodos
utilizados en la investigacién, en formato de entrevistas, cuestionarios, observacion,
entre otros, para conocer el grado de participacion del sujeto en el estudio. 13) ;Menciona
cutdados éticos?: importante para el andlisis de la investigacién y para la construccién de
las posibles afirmaciones acerca de las préacticas de los investigadores. 14) ;Investigacion
sometida al Comité de Etica?: podemos conocer si hay preocupacién por la mayorfa de las
investigaciones realizadas en educacién en cumplir todas las recomendaciones del
Comité de Etica sobre los derechos de los participantes en investigaciones. 15) Resumen:
listar la mayoria de las informaciones exigidas en todo el protocolo, una vez que este
describe el objetivo de la investigacion, el referencial teérico, la metodologia empleada y
los métodos aplicados, hasta los resultados encontrados. Un resumo mal redactado
impide identificar si hubo o no preocupacién éticas con los participantes.

2.3. Procedimientos

Para el andlisis de la produccién cientifica generada por las disertaciones y tesis, fue
utilizado el andlisis bibliométrico. Esa metodologfa proviene de los estudios métricos de
la informacién, y tiene como objeto de estudio la produccién cientifica, registrada en
libros o periédicos cientificos. Basada en la produccién de indicadores estadisticos, el
objetivo de la bibliometria es evaluar la produccién cientifica proponiéndose observar la
evolucién del conocimiento en determinadas areas, ademds de permitir trazar tendencias
metodolégicas o temdticas de la produccién cientifica analizada (Silva, Hayashi y
Hayashi, 2011). Como afirman Santos y Kobashi (2009:159), la bibliometrfa permite no
solo cuantificar y constatar, sino que atribuye “sentido a los datos, cualificindolos para
que puedan tener mejor uso en politicas de ciencia y tecnologfa (C&T), por especialidad
o grupo de pesquisa, o en contextos mas globales, regionales, nacionales o mundiales ”.

A su vez, los cuestionarios aplicados a los investigadores y sus orientadores fueron
verificados a partir del andlisis cuantitativo y de contenido, teniendo presente que el
instrumento de colecta fue compuesto, en su mayor parte, por cuestiones cerradas y
apenas por una cuestiéon abierta. Debido al nimero restringido de encuestados, el
andlisis de contenido propuesto por Bardin (1994) no fue aplicado en su totalidad, pero
sus principios posibilitaron agrupar en cinco categorias la tinica cuestién abierta, a saber:
1) Conocimiento sobre los aspectos éticos de la investigacién; 2) Disciplina sobre ética en
la investigacién en la graduacién y/o postgraduacién; 3) Sometimiento del proyecto de
investigacion al CEP; 4) Riesgos y beneficios de las investigaciones, grupos vulnerables
y el TCLE; 5). Obligatoriedad de sometimiento de los proyectos de investigacién al
CEP. En base a estas categorias, los datos fueron analizados.

Los aspectos éticos de la investigacion cientifica se refieren a la honestidad y precisiéon
en lo que concierne a los datos recogidos, lo que implicé el respeto a la autoria cientifica
y fidelidad a las ideas de los autores analizados. En el andlisis cuantitativo, la postura
ética fue necesaria para evitar posibles distorsiones de datos estadisticos que pudiesen
comprometer las interpretaciones.
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Para la aplicacién de los cuestionarios fueron tomados todos los cuidados éticos
necesarios siguiendo la Resoluciéon CNS 196/96. En marzo de 2011 el proyecto fue
sometido al Comité de Etica en Investigacién - Seres Humanos da UFSCar, recibiendo la
aprobacién de acuerdo con el Parecer 275/201.

3. Resultados y discusion

La ética en investigacién tiene como fin la reflexion teérica de la accién practica de los
investigadores en la accién de lo cotidiano de sus pesquisas con sus participantes. Iisa
reflexion teérica sobre la ética llama al investigador a cuestionar sus acciones, los
métodos adoptados en que participen, en el caso de la educacién, en la mayoria de las
investigaciones, nifos y jovenes en situaciones de vulnerabilidad social.

Se trata de una accién y un saber interesado, por tanto que niega la neutralidad
cientifica, pues exige un posicionamiento ético. Diniz (2002) concibe que la accién
practica, la ética y la objetivacién concreta de los valores, principios, opciones,
deliberaciones y posicionamientos nacidos de la accién consciente de los hombres e
situaciones especificas de afirmacién o negacién de la vida, de los derechos y valores
humanos. Bajo esa proteccién, surgen los primeros comités consultivos nacionales de
ética, en la década de 1980, al principio exclusivos al area de la biomedicina, pero que se
expandieron réapidamente a otros contextos. Su objetivo mas amplio es el de regular las
relaciones entre ciencia y sociedad, ciencia y poder, y buscar la adhesién de los cientificos
a sus puntos de vista, lo que no siempre ocurre.

En Brasil esa preocupacién aparece por la primera vez a mediados de la década de los 80
del siglo XX, en el Consejo Federal de Medicina (CFM) de donde surgen las comisiones
de ética médica, fue por la resolucién 01/88 por la que esos consejos obligan a las
instituciones que realizan investigaciones con seres humanos a instituir los comités de
ética en investigaciéon. En la década de los 90, en la revision de esa resolucién,
concretamente en 1996, el Consejo Nacional de Salud publica en la Resoluciéon n® 01/96
que establece normas y reglas no solamente para investigaciones en el 4rea de salud, sino
en todas las dreas que realizan investigaciones con seres humanos.

La Resolucién CNS 196/96 se preocupé de justificar la necesidad de ser aplicada en el
“hacer del investigador”, por el propio contexto histérico del tltimo siglo de las practicas
de investigaciones en las que participaron seres humanos en momentos cruciales de la
humanidad. El texto de la Resolucién es claro en sus propésitos cuando cita el Cédigo de
Nuremberg (1947), la Declaracién de Derechos del Hombre (1948), la Declaracién de
Helsinki (1989), entre otros acuerdos internacionales, directrices hasta la Constitucién
de la Reptblica FFederativa de Brasil de 1988.

Mismo sabiendo que esta legislaciéon es propia y especifica para el universo de las
investigaciones en salud, consideramos preocupantes las practicas de investigacién en las
que participen seres humanos en educacién, ya afirmados anteriormente, que en su
mayoria son compuestos por nifios, j6venes y adolescentes vulnerables a cualquier tipo
de prejuicios a su condicién fisica, mental y psiquica. Para comprender los articulos de
esa Resolucién se debe considerar que todos los puntos levantados y analizados en la
6ptica de la ley, son realizados bajo la perspectiva del participante de la investigacion,
llamado por la ley de individuo, a partir de cuatro parametros del universo de la bioética,
la autonomfa, la no maleficencia, la beneficencia y la justicia. (Brasil, 2011; CNS
Resolucién 196/96).
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El protocolo de investigacién, exigencia prevista en la resolucién, debe especificar cada
dimensién de los participes en la investigaciéon y su grado de comprometimiento y
responsabilidad en esa actuacién. Apunta para cada objeto que deba componer ese
protocolo, con intencién de aclarar a los investigadores todo entendimiento necesario
para el encaminamiento del proyecto de investigacién a los CEPs como forma de
garantizar la practica de este proyecto. Define claramente la dimensién humana
mezclada en el proyecto y lo que la Resolucién entiende por cada uno de estos, desde el
promotor, aquel que promueve la investigacién, al patrocinador, aquel que apoya
financieramente la investigacién, cuando hay esa condicién. En seguida, la resolucién
aborda los riesgos de la investigacién, en cuanto, “(..) posibilidad de dafios a la
dimensioén fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural o espiritual del ser humano,
en cualquier fase de una investigaciéon y de ella decurrente. (Brasil, 2011, Res. CNS
196/96, inciso II).”

Se refiere ese inciso de la resolucién a los prejuicios asociados o/de la investigacion
comprobados directos o indirectos de la investigacién en si. Apunta también lo que
entiende por participante de la investigacion que la Resolucién llama de sujeto de la
investigacion, aquel que de cardcter voluntario colabora con el investigador y la
investigacion en si, prohibido cualquier forma de resarcimiento o remuneracién.

El inciso II. 11 conceptiia lo que es Consentimiento Libre y Esclarecido, entre otras
situaciones considerar el estado de wvulnerabilidad e incapacidad de los participantes y de
los grupos que participan de la investigacion, situaciéon que establece de forma inmediata
una relacién con el TCLE. Mas alla de todos los cuidados previstos, son explicitadas las
condiciones de derechos previstos en la Resolucién en la forma de ley para proteger los
participantes de la investigacién. O inciso II. 12 prevé la imdemnizacion material en caso
de ocurrir dafios materiales a los participantes de la investigacion, el resarcimiento en
caso el participante tenga gastos derivados de su colaboracién en la investigacion.

Los CEPs — Comisién de Etica en Investigacién - son entendidos por la Resolucién
como siendo:

(...) colegiados interdisciplinares e independientes, con “munus publico”, de cardcter
consultivo, deliberativo y educativo, creados para defender los intereses de los sujetos de la
tnvestigacion en su inlegridad y dignidad y para contribuir en el desarrollo de la
investigacion dentro de padrones éticos. (Brasil, 2011, Res. CNS 196/96, articulo 11,
inciso II. 14)

Define investigacién como:

(-..) clase de actividades cuyo objetivo es desarrollar o contribuir con el conocimiento
generalizable” (Brasil, 2011, Res. CNS 196/96, articulo II, inciso II. 1), es en
investigacion en la que participen seres humanos, “investigacion que, individual o
colectivamente, participe el ser humano de forma directa o indirecta, en su totalidad o partes
dele, incluyendo el manejo de informaciones o materiales. (Brasil, 2011, Res. CNS
196/96, articulo II, inciso II. 2)
¢Pero qué entiende la resolucién por ético de la investigaciéon? :Solamente el uso de ese
término garantiza la ética que culturalmente se exige del investigador? En cuanto a eso
el inciso III.1 del articulo III argumenta que ética en investigacién presupone atender a
la eleccién de individuos que no sean vulnerables a ninguna orden, hecho este que en
investigacién en educacién bdsica, dénde todos los alumnos son menores de edad y
protegidos por Estatuto del Nifio y del Adolescente- ECA, legislacion especifica
existente en Brasil como forma de proteccién y garantia de los derechos de los nifios y
adolescentes, puede significar un problema la ejecucién de la investigacion en si.
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Asi, toda investigacién cientifica en la que participen seres humanos son llamadas a
respetar esta resolucion, que en el articulo I11.8 especifica todas las exigencias que deben
seguir los investigadores, dispone todos los contextos que pueden encontrarse en
relacién al investigador — participante de la investigacién, con objetivo de proteccién de
estos seres humanos, pero, también de viabilizar los objetivos de la propia investigaciéon
en curso.

El alcance de este articulo aborda con especificidades: a) los principios de la pertinencia
de la realizacién de la investigacién, la probabilidad existente de beneficios sobre los
riesgos previsibles, el uso del TCLE, condiciones materiales y humanas para ejecuciéon
de los pasos metodolégicos, la confidencialidad, privacidad, proteccién de la imagen. b)
Si es adecuada a los principios cientificos que la justifiquen y con posibilidades concretas
de responder a incertezas. ¢) Atencién en seguir correctamente la metodologia empleada
presentada en su proyecto en el momento de someter este a los CEP, observar los
procedimientos de investigacién, listar su préctica, ofrecer el riesgo de alguna forma de
mal a los participantes de la investigacién. d) Contar con el consentimiento libre y
esclarecido. e) Organizar en su proyecto la prevencién en cuanto a los procedimientos
que aseguren la confidencialidad y privacidad, la proteccién de la imagen y la no
estigmatizacién, garantizando la no utilizacién de las informaciones en perjuicio de las
personas y/o de las comunidades. Seleccionar preferencialmente individuos con
autonomia plena. f) Observar siempre el respeto a los valores culturales, sociales,
morales, religiosos y éticos, bien como los hébitos y costumbres cuando las
investigaciones se realicen en comunidades. g) El proyecto debe analizar las necesidades
de cada uno de los miembros de la comunidad y analizar las diferencias presentes entre
ellos, explicitando como serd asegurado el respeto a las mismas. h) Garantizar el retorno
de los beneficios obtenidos a través de las investigaciones para las personas y las
comunidades dénde las mismas fueran realizadas. i) Asegurar a los participantes de la
investigacién los beneficios resultantes del proyecto.

En el articulo V, en cuanto a los riesgos y beneficios, pues los CEPs entienden que toda
investigacién que se desarrolle con seres humanos prevé riesgos, mismo con la mera
aplicacién de cuestionarios. Pero, en otros contextos dénde puedan existir riesgos mas
contundentes la resolucién prevé hasta la suspensiéon de la investigaciéon. Tal vez
tengamos aqui la situacién extrema vista por los investigadores de que los CEPs actian
como un 6rgano capaz de conducir al limite de la ejecucién de una investigacién
cientifica. Una vez aprobado el proyecto de investigacién en un CEP, la resolucién prevé
que el investigador sea responsable de informar al Comité de cualquier modificacién que
altere la investigacién, no prevista en el proyecto original, ademds de asumir la
responsabilidad con los participantes. A partir del artfculo VI, prevé todos los pasos de
encaminamiento del proyecto de investigacién por el investigador a un CEP, practica esa
muy distante de algunos investigadores.

Nada sustituye el buen sentido del investigador de humanas como comprueba La Taille
(2008), una tnica investigacién que ofrezca dudas sobre la seguridad y protecciéon de los
participantes de la investigacién ya justifica la existencia del CEP. La formacién del
investigador, debe contener entre sus objetivos la importancia de la constitucién de una
postura ética que pueda tornarse cultura entre los investigadores de educacién. Los
CEPs cumplen un papel regulador de la investigacién, pero la préctica de esta queda al
mando del investigador, que estd bien formado éticamente en cuanto a su actuacién, para
estos no se conviertan en Organos que enturbien la investigacién ademds de
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fiscalizadores que hieren la autonomia del investigador y de los caminos trillados por la
Ciencia.

Si la complejidad de los temas y de las referencias y especialmente importante en ese
momento histérico y social de las décadas de 1980 y 1990, se modifican también los
abordajes metodolégicos, estudios de investigacién de cufio “cualitativo” ganan
notoriedad. Es en ese universo histérico de mudanzas en la produccién cientifica en que
se contextualiza la Resolucién CNS 196/96.

En el andlisis de los cuestionarios cuando preguntamos si los participantes posefan
conocimientos sobre los aspectos éticos de la investigacién cuando realizaron sus
estudios del master y/o doctorado, tanto los docentes como la ex-alumna respondieron
afirmativamente. No asi, cuando fueron cuestionados al respecto del conocimiento de la
Resolucién CNS 196/96, los docentes respondieron que conocfan y la ex-alumna afirmé
conocer “un poco”.

Tales resultados revelan que ambas categorfas poseen conocimientos al respecto de la
ética en la investigacién, sin embargo en nivel de profundidad diferente. Una posible
explicacién para eso es que actualmente los docentes han sido demandados, en
situaciones diferenciadas, para orientar a sus alumnos al respecto de la ética en la
investigacion. Sea, por ejemplo, en momentos en que estos someten un pedido de
financiamiento a la investigacién y la agencia exige comprobar la sumisién del proyecto
al CEP, sea en el dfa a dia del investigador, cuando el docente ejecuta un estudio y
precisa someterlo al CEP. Tal vez, cuando esos docentes realizaron sus pesquisas de
master y doctorado esa exigencia no existia desde el punto de vista legal, una vez que la
Resolucién CNS 196/96 es de 1996. Pudimos verificar que dos de los docentes
preguntados en el cuestionario realizaron el master y doctorado en fecha anterior a la
resolucién.

4., Conclusiones

Pensamos que es importante discutir la necesidad de tener un cédigo de ética en
investigacion de Educacién en Brasil. En ese término la primera década del siglo XXI la
investigacién entiende que es pertinente el retomar esa discusién, una vez que, con el
avance de los propios programas de pos graduaciéon en las diversas universidades
publicas y privadas del pafs, hay necesidad de construir un consenso sobre el hecho de
que las investigaciones realizadas con nifos, adolescentes y jévenes precisan un cédigo
que las controle.

La intencién es reflejar hasta qué punto los investigadores poseen consciencia de lo que
estin haciendo en las investigaciones empiricas con los participantes de las
investigaciones, o si hay negacién de estos en enviar sus investigaciones a una
evaluacién de un comité de ética. La ética en investigacién de educacién atn se
encuentra en construccién en Brasil, pafs marcado por la cultura de la reproduccién
cultural, econémica, social y también de la incorporacién de formas normalizadoras de
paises desarrollados que parecen conocer lo que es bueno para Brasil, que es lo que es
bueno para ellos.

Acontecid, sin embargo, que la comunidad cientifica pasé a preocuparse por cuestiones
en las que seres humanos participaban en la investigacién, en el caso de la educacién los
alumnos de la educacién basica, nifos, adolescentes y jévenes. Observacion en las clases,
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interaccién personal entre investigadores y esa poblacién a través de test de aprendizaje,
evaluacién de producciones, y hasta observacién la libre del investigador.

En una interpretacién “gramscianda’, atirmamos que el campo de la investigacién en
educacién contribuye a la socializacién de situaciones problematicas, sea de orden
estructural de la escuela bésica, de sus condiciones pedagdgicas y también de formacién
de los profesionales de la educacién para la promocién del aprendizaje de los alumnos,
pues al mismo tiempo, que el investigador de ese drea se aloja en esas instituciones con
sus objetos de investigacién y también con los participantes de investigacién, un
producto final la investigacién acaba mostrando una fotografia de la escuela actual en
sus muchas caras de situaciones-problemas.

Otra cuestién bastante polémica en el contexto de la aplicacién del TCLE en el caso de
estudios que incluyan menores de edad, es que por la resolucién y legislacién actual
quien firma el permiso son sus padres. Muchos investigadores entienden que eso
entorpece el trabajo de investigacién, porque el tiempo que muchos padres, por no haber
tenido acceso a la educacién y se encuentran en situaciéon de analfabetismo funcional, no
consiguen tener una comprensién plena del objetivo de la investigacién, demandando
explicaciones cara a cara, lo que acaba por atrasar la firma y devolucién del TCLE.

Esa situacién ha llevado a algunos investigadores a cuestionar el uso del permiso en los
casos en que la investigacién no ofrezca riesgos a ninguno de los participantes y su
mantenimiento pasa a ser vista como el cumplimiento de una burocracia y sin efecto
alguno en la practica de la investigacién.

Asi pues esos puntos de vista no deben ser tomados como justificativos para suprimir el
TCLE, pues en las condiciones en que su aplicabilidad no sea favorable, es necesario
buscar mecanismos para contornar ese obstdculo a fin de superar los posibles atrasos en
los procedimientos de investigacién y hasta hacerlo inviable.

Adn, es preciso superar esos obstaculos y entender que el uso corriente del TCLE ofrece
proteccién al participante del estudio. Eso implica sustituir la visién de que el uso de este
procedimiento es un acto burocratizado que dificulta la realizacién de la investigacién
para una visién que da garantfas de seguridad a los participantes y a los investigadores.
Si hay exigencia del TCLE en toda actividad que incluya seres humanos, la resoluciéon
exige, con claridad en el lenguaje de este permiso, lo que implica cada paso del estudio,
hasta el abandono en cualquier momento del participante. Esa libertad por parte del
investigador y participante se encuentra en todo el cuerpo de la resolucién.

En la investigacién realizada el andlisis de 73 disertaciones y tesis defendidas en el
Programa de Posgrado en Educacién de la UFSCar, en el periodo comprendido entre
2009 y 2010 revel6 que 21 tesis y 33 disertaciones (54 trabajos, lo que representa el 74%
del total de las investigaciones) realizaron investigaciones con seres humanos y los
proyectos no fueron sometidos al Comité de Etica. Considerando lo expuesto en los
capftulos iniciales de la investigacién, cuando fueron presentados argumentos referentes
a la necesidad de la investigacién ser pautada por procedimientos éticos, tanto en sus
aspectos conceptuales como practicos, ese resultado es, como minimo, preocupante.

Esto porque la investigacién también verific6 que en esas 73 investigaciones fueron
utilizados como instrumentos de colecta de datos: entrevistas, cuestionarios,
videograbaciones, escuchas colectivas, narrativas, observaciones, lo que remite al uso del
TCLE, una vez que la participacién de seres humanos estda implicita. El total de
instrumentos de ese tipo utilizados en esas 73 investigaciones atingié el nimero de 147.
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Aun hay otros indicadores, en el anélisis de las 73 disertaciones y tesis fue verificado que
fueron 2.606 los participantes de esas investigaciones. Si, a titulo de simple ejercicio
matemdtico, considerdsemos que la media de seres humanos participes de esas
investigaciones es de 35,6 (por aproximacién, 36 personas) y que apenas 19
investigaciones fueron sometidas al CEP-Humanos da UFSCar, llegaremos a un total de
684 participantes que firmaron el TCLE y 1922 que no lo hicieron. Tales resultados son
preocupantes, bajo el punto de vista de la Resolucién CNS 196/96.

Finalmente, los resultados de las entrevistas con los docentes y la ex-alumna del
PPGE/UFSCar mostraron que todos tienen conocimiento de los aspectos éticos de la
investigacién con seres humanos, pero en diferentes grados de profundidad, en especial
en relacién al contenido de la Resoluciéon CNS 196/96.

Se verificé incluso que todos los entrevistados concordaron al respecto de la oferta de
mayores esclarecimientos sobre la ética en la investigacién a los post-graduandos, sea
por medio del ofrecimiento de una disciplina especifica o por la exposicién de contenidos
en otras disciplinas como “Investigacién en Educacién”.

Los participantes de la investigacién también enfatizaron en sus testimonios los aspectos
burocraticos que cercan los Comités de Etica en investigacién, lo que aparta, muchas
veces, a los investigadores. Por tltimo, pero no menos importante, se noté en uno de los
testimonios que aUn planea un aura de que las investigaciones en el area de Educacion
no ofrecen riesgos a los participantes.

Para concluir, es vélido resaltar que los resultados de la investigaciéon no pueden ser
generalizados, teniendo en cuenta que el universo investigado —tanto las tesis y
disertaciones, como los docentes y la ex-alumna entrevistados —no representa la
totalidad de la investigaciéon en Educacién do PPGE/UFSCar y del area de Educacion
en el pafs. Pero, en nuestra opinién ofrece resultados importantes que pueden ser
profundizados en futuras investigaciones que se propongan continuar la investigacién
sobre la ética en la estudio en el 4rea de Ciencias Humanas.
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La presente investigacién tuvo como objetivo contribuir al auto-conocimiento de
los estilos de aprendizaje de futuros profesionales de Educacién, en las
especialidades Matematica-Fisica, con la perspectiva de establecer relaciones:
estilos de aprendizaje-correcta seleccién de estrategias de aprendizaje y de
ensenanza, desde la propia concepcién del sistema de clases y la realidad
pedagégica de las aulas. Para ello se impartié un curso optativo sobre estilos de
aprendizaje, cuya bibliograffa basica la constituyé un folleto elaborado al efecto, que
proporcioné herramientas dtiles para: determinar el estilo propio de aprendizaje,
mejorar la actividad de estudio, y seleccionar correctamente estrategias de
aprendizaje y de ensefianza. El curso motivé a profundizar en estos temas, y
demostré la necesidad de desarrollar un proceso de ensefianza-aprendizaje que
tome en consideracion las diferencias individuales de los estudiantes en las aulas e
influya significativamente en la capacidad de lograr efectos escolares satisfactorios.

Descriptores: Estilos de Aprendizaje, Estrategias de Aprendizaje, Estrategias de
Ensefianza, Dominancia Hemisférica, Sistemas de Percepcion.

The present investigation was carried out with the objective of contributing to the
self- knowledge of the styles of learning of the professional futures of the education
of the specialties Physical Mathematics, with the perspective of establishing
relationships: styles of learning-correct selection of learning strategies and of
teaching, from the own conception of the system of classes and the pedagogic
reality of the classrooms. For it was imparted it an optional course about styles of
learning whose basic bibliography constituted it a pamphlet elaborated to the effect
that provided useful tools for: to determine the style characteristic of learning, to
improve the study activity, and to select learning strategies correctly and of
teaching. The course motivated to deepen in these topics, and it demonstrated the
necessity to develop a teaching-learning process that takes in consideration the
individual differences of the students in the classrooms and influence significantly
in the capacity to achieve satisfactory school goods.
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Introducciéon

La actividad de aprendizaje de los estudiantes en los centros de ensefianza media esta
condicionada por factores que en ocasiones no recaban la atencién del maestro en su
actividad de ensefianza, como son los estilos de aprendizaje que favorecen la apropiacién
del contenido que reciben como parte de su curriculo escolar.

Sin embargo estudios en relacién al tema arrojan que el término “estilo de aprendizaje”
se refiere al hecho de que cada persona, cuando desea aprender, utiliza su propio método
o conjunto de estrategias teniendo en cuenta que estas pueden variar segin lo que se
quiera aprender y cada quien tiende a desarrollar preferencias globales, por lo que esta
realidad crea diferencias individuales que no deben ser pasadas por alto por el maestro.

Esta diversidad estd dada por cuatro elementos bésicos que rigen la correcta seleccién de
un estilo de aprendizaje apropiado, ellos son: la dominancia hemisférica, las inteligencias
multiples, la inteligencia emocional y el sistema de percepciéon que puede ser: visual,
auditivo o kinestésico.

La realidad que existe en las aulas, en torno a esta diversidad, estdi dada en lo
fundamental por los estilos de aprendizaje de los estudiantes que conllevan a la correcta
(o incorrecta) eleccién y aplicacién de estrategias de aprendizaje.

Por otra parte, en la formacién inicial del futuro profesional de la educacién que
enfrentara el proceso de ensefianza-aprendizaje en dichas aulas, es necesario tomar en
consideracion, ademds de sus estrategias de aprendizaje, las estrategias de ensefianza que
han de utilizar como parte de su futura labor profesional, cuya seleccién depende en gran
medida de sus estilos de aprendizaje.

Especificamente en la Universidad de Ciencias Pedagdégicas (UCP) Félix Varela
Morales, ubicada en la provincia de Villa Clara de la Isla de Cuba, los estudiantes en
formacién inicial de cada una de las carreras desarrollan un Componente Laboral e
Investigativo en los centros de enseflanza media del territorio, especificamente en
aquellos ubicados en los municipios donde estos residen.

Durante este componente se enfrentan a un proceso de ensefianza-aprendizaje que
requiere del conocimiento sobre los estudiantes que conforman las aulas, de manera tal
que puedan guiar su actividad de estudio.

Dentro de las carreras que se cursan en esta Universidad, se encuentra la Licenciatura
en Educacién de las especialidades Matemdtica y Fisica, cuyos resultados de la actividad
de estudio ofrecen una desercién en los primeros afos que excede el 30 % en la mayoria
de los afos, siendo esto una aseveracion que toma como referencia los 3 Gltimos afios.

Especificamente en el curso 2011-2012, el segundo afio de esta carrera conté con una
matricula de 22 estudiantes y solo 14 egresaron al tercer afio; o sea, un 63,4 %. De ellos
solo 10 sin ninguna asignatura pendiente; es decir, solo el 45,6 %.

Al analizar los resultados por asignatura de manera horizontal se observa que 3 de los 4
estudiantes afectados en la promocién tienen pendientes asignaturas de las
especialidades Matematica y Ifsica, especificamente Andlisis Matemdtico y Fisica
General I (Mecanica).
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Esta realidad demanda una actividad de estudio que garantice tanto la preparacién de los
estudiantes durante su carrera como el ejercicio de su futura labor profesional frente a
las aulas.

De ahi la importancia del auto-conocimiento de sus estilos de aprendizaje, los cuales
posibilitan la correcta seleccién de estrategias de aprendizaje asi como de estrategias de
ensefianza para socializar lo aprendido.

Esta situacién da lugar a una pregunta polémica que requiere de una investigacién que le
dé respuesta: ;Cémo contribuir al auto-conocimiento de los estilos de aprendizaje de los

estudiantes que cursan el tercer ano de la carrera de Matematica Fisica en la UCP Félix
Varela Morales, de Villa Clara?

Para darle respuesta se lleva a cabo una investigacién que tiene como punto de partida la
imparticién de un curso optativo sobre estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje
y estrategias de ensefianza; que cuenta con la elaboracién de un folleto de contenido
como bibliografia bésica para profundizar en los temas del curso. Este trabajo constituye
un resumen de dicha investigacién.

Su importancia radica en la perspectiva que ofrece de establecer, desde la realidad
educativa de las aulas, la relacion existente entre los estilos de aprendizaje y la selecciéon
correcta de las estrategias de aprendizaje y de las estrategias de ensefianza; todo ello
desde la propia concepcién del sistema de clases.

1. Fundamentacion tedrica

Castellanos y otros (2007) definen el proceso de aprendizaje como el proceso dialéctico
de apropiacién de los contenidos y las formas de conocer, hacer, convivir y ser
construidos en la experiencia socio-histérica, produciéndose cambios relativamente
duraderos y generalizables que permiten al individuo adaptarse a la realidad,
transformarla y crecer como personalidad, como resultado de su actividad y de la
interaccioén con otros individuos.

Esto trae consigo la necesidad de un proceso de ensefianza-aprendizaje que reafirme las
ideas del Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Dakar, Senegal, y recogidas en
el libro de Delors (1996): La Educacién encierra un tesoro, donde queda claro el derecho
que tienen todos los nifos, jévenes y adultos, en su condicién de seres humanos, a
beneficiarse de una educacién que satisfaga sus necesidades basicas de aprendizaje de
manera tal que aprendan a asimilar conocimientos, a hacer, a vivir con los demads y a ser.

Es por ello que debe garantizarse la formacién de un profesional de la educacién que
garantice en las aulas dicho proceso de ensefianza-aprendizaje. Especificamente el
profesional que imparta las asignaturas Matematica y Fisica debera enfrentarse a una
actividad de estudio que se hace dificil para los estudiantes.

Segtin criterio de Dragunova (1979), refiriéndose a la Matematica en particular, esto se
debe a que los estudiantes deben llegar a dominar un sistema de conceptos cientificos y
un sistema especial de signos, convirtiéndose en asignaturas dificiles en las que se hace
necesario aprender a razonar en el plano tedrico, planteando exigencias nuevas en el
modo de asimilar los conocimientos, dirigidas a desarrollar el intelecto en el nivel
superior del pensamiento, en el plano teérico, formal y reflexivo.

Incluso se ha llegado a considerar que los matematicos poseen una forma peculiar de
trabajo mental que los hace mas capaces de interiorizar los conceptos abstractos y les
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posibilita trabajar con ellos de manera mas sencilla que otros individuos, segin
consideraciones realizadas por Martinez Sudrez, en un articulo publicado en el volumen
10 del 2012, de la revista REICE.

No obstante cada quien aprende de manera diferente y en ello intervienen los estilos de
aprendizaje de cada persona, los cuales estin estrechamente relacionados con la seleccién
correcta de estrategias de aprendizaje, y si se toma en consideracién la dualidad de estos
estudiantes que son a su vez futuros profesionales de la educacién pues esta relacién
abarca la seleccion correcta de estrategias de ensefianza.

A partir de los estudios realizados por P. Honey y A. Mumford (1986) sobre la teorfa de
D. Kolb (1984), se explica que los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos,
afectivos y fisiolégicos, que sirven como indicadores relativamente estables de cémo los
estudiantes perciben, interactian y responden a sus ambientes de aprendizaje,
manifestdndose asi cuatro estilos fundamentales: activo, reflexivo, teérico y pragmatico.

El estilo Activo lo poseen aquellos estudiantes que se implican plenamente y sin
prejuicios en nuevas experiencias, tienen mente abierta, nada escépticos (o sea, nada
desconfiados, ni recelosos, ni temerosos, ni suspicaces) y acometen con entusiasmo las
tareas nuevas.

El estilo Reflexivo es propio de aquellos estudiantes a quienes les gusta considerar las
experiencias y observarlas desde diferentes perspectivas, recogen datos analizandolos
con detenimiento antes de llegar a alguna conclusién, y son prudentes (o sea, son
sensatos, maduros, juiciosos).

El estilo Tedrico predomina en aquellos estudiantes que adaptan e integran las
observaciones dentro de teorfas légicas y complejas, enfocan los problemas de forma
vertical escalonada, por etapas légicas; son perfeccionistas, integran los hechos en
teorfas coherentes (es decir, afines, vinculadas o relacionadas entre sf), son profundos en
su sistema de pensamiento a la hora de establecer principios, teorfas y modelos; y buscan
la racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo ambiguo (o sea, de lo
confuso, indeterminado o impreciso).

Y el estilo Pragmadtico (diestro, experto) caracteriza a aquellos estudiantes cuyo punto
tuerte es la aplicacién practica de las ideas, quienes descubren el aspecto positivo de las
ideas nuevas y aprovechan la primera oportunidad para experimentarlas, acttan
rapidamente y con seguridad ante ideas y proyectos atractivos pero son impacientes
cuando las personas teorizan.

Por su parte estudios relacionados con las estrategias de aprendizaje, desarrollados en la
Universidad de Salamanca, afirman que estas son meta-habilidades (habilidades de
habilidades) que se utilizan para aprender, procedimientos que se ponen en marcha para
aprender cualquier tipo de contenido de aprendizaje: conceptos, hechos, principios,
actitudes, valores y normas, y también para aprender los propios procedimientos.

Mientras que en relacién a las estrategias de ensefianza, autores como Mayer, Shuell y
Wolf, coinciden en afirmar que se trata de procedimientos que el agente de ensefianza
(en este caso, el maestro) utiliza en forma reflexiva y flexible para promover el logro de
aprendizajes significativos en los estudiantes. En otras palabras, son medios o recursos
para prestar la ayuda pedagégica.

Relacionado con este particular, recientemente (2012) fue impartido un Diplomado para
profesores en ejercicio por parte de la Universidad La Salle (México) donde se ofrecieron
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elementos actualizados en relacién a estas temdticas. Este diplomado conté con tabloides
para el estudio y profundizacién en los contenidos, cuyos sustentos fueron utilizados en
esta investigacion.

En rigor la imparticién de este diplomado no establecid, desde la realidad educativa de
las aulas, y en cada ensefianza especifica, la relaciéon existente entre los estilos de
aprendizaje y la seleccién correcta de las estrategias de aprendizaje y las estrategias de
ensefianza. En cambio resulta de gran utilidad que estos conocimientos lleguen a los
futuros profesionales de la educacién para que, una vez graduados, puedan enfrentar con
éxito la labor de formacién de las nuevas generaciones.

2. Método

En la investigacién realizada se selecciona una poblacién de 14 estudiantes de tercer afio
de la carrera de Licenciatura en Educacién en las especialidades de Matematica y Fisica.
Dicha poblacién coincide con la muestra investigada por tratarse del 100% de la
matricula egresada a este tercer afio, correspondiente al curso 2012-2013.

El criterio de seleccién de la muestra es intencional, no probabilistica, pues se selecciona
este grupo y no otro ya que son estudiantes que han vencido los dos primeros aiios de la
carrera y al egresar al cuarto afio deben insertarse a las aulas de manera parcial durante
todo el curso (4 dias a la semana), ademds de tratarse del grupo en el que incide la autora
del trabajo como coordinadora del afo en la carrera.

El tipo de estudio realizado es cualitativo, de cada uno de los casos que integran el grupo
seleccionado pues los estilos de aprendizaje que condicionan la actividad de estudio del
estudiante requieren de un andlisis personalizado de los aspectos distintivos de cada uno
en particular.

Para el procesamiento de los datos obtenidos se utiliza la estadistica descriptiva,
especificamente la distribucién de frecuencias para la elaboracién de tablas y graficos que
permitan analizar y comparar los resultados.

Se aplica como métodos fundamentales de investigacién: del nivel teérico el histérico
l6gico a todo lo largo de la investigacién, y del nivel empirico la encuesta y las
entrevistas aplicadas al inicio de la investigacién y posterior a la imparticién del curso
optativo con el empleo del folleto de contenido elaborado.

El método histérico 16gico se utiliza para comprender la evolucién del aprendizaje desde
las primeras edades hasta la juventud, etapa evolutiva de los estudiantes investigados; el
papel que desempefian los estilos de aprendizaje en cada etapa en general y en esta en
particular, as{ como la relacién existente entre dichos estilos y la seleccién correcta de
estrategias de aprendizaje y de estrategias de ensefianza.

La encuesta se aplica con el objetivo de comprobar el auto-conocimiento en relacién a los
estilos de aprendizaje de cada estudiante en particular, a partir de ofrecerles rasgos de la
personalidad que se corresponden con aquellos que determinan el estilo de aprendizaje
de una persona.

Los rasgos ofrecidos fueron los siguientes (tabla 1):
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Tabla 1. Tabla que muestra los rasgos de la personalidad que identifican cada estilo de

aprendizaje
ESTILOS DE RASGOS DE LA PERSONALIDAD
APRENDIZAJE QUE LO IDENTIFICAN
- Animador .
. . - Arriesgado
Activo - Improvisador Espontaneo
- Descubridor p
- Ponderado
Reflexivo - Concienzudo
- Analitico
- Meté6dico - Eficaz
Tebrico - Légico - Realista
- Objetivo - Critico
- Experimentador
Pragmatico - Préctico
- Directo

Fuente: Elaboracién propia

Los intercambios individuales o entrevistas entre el investigador y los investigados se
realizan interrogédndoseles sobre los puntos de la encuesta que no han quedado claros en
cada caso, haciéndose énfasis en el auto-conocimiento que cada cual posee en relacién
con los elementos que intervienen en su actividad de estudio.

3. Resultados

La aplicacién del método histérico légico permitié comprobar que los estudiantes
transitan de una educacién a otra y posteriormente de un afo a otro de la carrera, sin
mostrar auto-conocimiento de sus propios estilos de aprendizaje. Esto les hace
engorrosa la actividad de estudio y trae como consecuencia bajos resultados académicos,
lo cual se demuestra en las graduaciones de cursos anteriores donde el promedio de
estudiantes con calificaciéon de 3 es mayor que el de estudiantes con calificacién de 4, y
en el curso 2011-2012 por ejemplo, solo 1 de 12 estudiantes alcanzaron el mérito de
Titulo de Oro, que otorga la Universidad en Cuba.

Al investigar sobre este particular en el tercer afio del presente curso 2012-2013, con la
aplicacién de la encuesta se determiné que de los 14 estudiantes que constituyen la
matricula, 1 estudiante reconoci6 poseer un estilo de aprendizaje activo, 2 un estilo de
aprendizaje reflexivo, 1 un estilo de aprendizaje teérico y 1 un estilo de aprendizaje
pragmadtico, para un total de 5, lo que constituye un 35,7 % de la muestra investigada; el
resto no mostré conocimiento sobre los rasgos propios de su personalidad que
permitieran identificar su propio estilo de aprendizaje.

La siguiente grafica (grafico 1) muestra el estado del auto-conocimiento que posefan
estos estudiantes en relacién a sus estilos de aprendizaje al inicio de la investigacion:
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auto-conocimiento de los estilos de aprendizaje

=
o

activo tedrico reflexivo pragmatico ninguno

OFRLPNWKAMUUITO N

Estilo de aprendizaje

Grifico 1. Comportamiento del auto-conocimiento de los estudiantes al inicio de la
investigacion
Fuente: Elaboracién propia

Al aplicar las entrevistas coincidié el hecho de que, excepto 1 estudiante, el resto
desconocia los rasgos distintivos de su personalidad que condicionan la existencia de uno
u otro estilo de aprendizaje. El estudiante que constituye la excepcién estuvo dado por el
hecho de que consideré poseer caracteristicas en su personalidad que se corresponden
con varios estilos de aprendizaje.

A partir de la aplicacién de estos métodos se presenté una propuesta de curso optativo al
Departamento de Matemadtica Fisica de la Facultad de Ciencias de la mencionada
Universidad, la cual resulté aprobada y se ofrecié al grupo, matriculando el 100 % de sus
estudiantes.

La imparticién del curso optativo comenzdé en el presente curso 2012-2013, por parte de
la autora quien elaboré un programa, el cual conté con 34 horas clases distribuidas en 8
horas de conferencia, 14 horas de clase practica y 12 horas de seminario (los cuales
constituyen la forma de evaluacién del curso),

La siguiente tabla (tabla 2) muestra la dosificacién del contenido, realizada para el curso:

Tabla 2. Distribucién del contenido por horas clase y formas de docencia

HoRras FORMA DE
CONTENIDO
CLASE DOCENCIA
2 Aprendizaje. Definiciones de partida y concepciones actuales. C,
2 Determinacién de situaciones de aprendizaje. CP,

Estilos de Aprendizaje. Auto-conocimiento y autorregulacion de los

2 estilos de aprendizaje. C.
9 Determinacién de los estilos de aprendizaje propios y autorregulacion CP...
de los mismos. >
9 Investigacion practica de los estilos de aprendizaje de una muestra S
seleccionada. !
9 Estrategias de Aprendizaje. Clasificacién y caracterizacién de las C,

Estrategias de Aprendizaje.
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Tabla 2. Distribucién del contenido por horas clase y formas de docencia. Continuacién

HORAS FORMA DE
CONTENIDO
CLASE DOCENCIA

Determinacién de las estrategias de aprendizaje que utiliza cada

2 . . Iy CPys
estudiante en particular y sus comparieros en general.

o Aplicacién de diferentes Estrategias de Aprendizaje en la actividad de S
estudio. :
Estrategias de Ensefianza. Clasificacién y caracterizacién de las

2 Estrategias de Ensefnanza para su futura labor de profesionales de la C,
educacién.

Identificacién del tipo de Estrategia de Ensefianza a utilizar en

2 dependencia de los estilos de aprendizaje y las estrategias de CPs.;
aprendizaje de los estudiantes.

9 Aplicacién de Estrategias de Ensenianza en la planificacién de un S
bloque de contenido. ’

9 Aplicacién de Estrategias de Ensefianza en la planificacién de un S,

bloque de contenido.

Fuente: Elaboracién propia

Para la imparticién de dicho curso se elaboré un folleto de contenido como bibliografia
bésica dada la no existencia de materiales que facilitaran el estudio de estos contenidos.
En su elaboracién se utilizaron los tabloides del Diplomado impartido por la
Universidad La Salle, ademds se consulté bibliografia posterior al 2010 relacionada con
estos temas, articulos de revistas y paginas de Internet, actualizadas al respecto.

La elaboracién del folleto se realizé a partir de las consideraciones del doctor Gonzélez
Castro (citado por FFonseca, 2010), quien lo considera como un material complementario
impreso de volumen pequefio, dirigido a la actualizacién y profundizacién de
conocimientos, que constituye la base para el trabajo individual del estudiante y permite
hacer més hébil el proceso de preparacién del conocimiento, crear habilidades o hébitos
de trabajo cientifico y aprovechar mejor la clase, obteniendo finalmente mejores
resultados.

El folleto conté con una introduccién donde se aborda la importancia de conocer los
estilos de aprendizaje que caracterizan a cada persona en particular comenzando por el
auto-conocimiento de los mismos, de la correcta selecciéon y empleo de las estrategias de
aprendizaje en funcién de los estilos de aprendizaje, y en el caso de los profesores en
formacién o futuros profesionales de la educacién, la importancia de la correcta seleccién
de estrategias de ensefianza en funcién de los estilos de aprendizaje de los estudiantes a
los que se enfrenten en las aulas.

En segundo lugar conté con un desarrollo o cuerpo del folleto que transité por los
contenidos que se impartieron durante el curso, ampliando los mismos de manera tal que
propicien el auto-estudio de los estudiantes de la carrera; y culminando con su aplicacién
en estrategias de ensefianza que faciliten el proceso de ensefianza-aprendizaje en los
centros donde incidirdn una vez graduados, aspecto que se aborda desde la concepcién
didéctica del sistema de clases.

Finalmente se ofrecieron conclusiones que resumen los principales aspectos abordados y
se citaron todas las fuentes utilizadas en la elaboracién del folleto para su posible
consulta individual por parte de los interesados.
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Un fragmento de este folleto de contenido puede ilustrar lo util que resulta para el auto-
conocimiento y profundizacién por los estudiantes en estos temas:

Fragmento del folleto. Tema 2:
En la determinacion de un estilo de aprendizaje, intervienen varios componentes:
e  Dominancia hemisférica.
o [Inteligencias miiltiples.
o [Inteligencia emocional.
o Sistema de percepcion.

Con respecto a la dominancia hemisférica, los doctores Roger Sperry (premio Nobel de
Ciencias 1981), y Robert Ornstein, han logrado renombre internacional por sus investigaciones
acerca de las ondas cerebrales y la especializacion de funciones del cerebro. Descubrieron que
ambos hemisferios del cerebro estdn vinculados por una red extremadamente compleja de fibras
nerviosas denominada cuerpo calloso y cada hemisferio realiza actividades mentales diferentes
como a continuacion se especifica.

Considerando sus caracteristicas principales, al hemisferio izquierdo se ha denominado hemisferio
logico-cientifico y al hemisferio derecho intuitivo-artistico. Si analizamos detenidamente, la
Jorma de trabajo que se ha llevado a efecto en la escuela tradicionalmente, observamos que
desarrolla mds las potencialidades del hemisferio izquierdo en detrimento de las cualidades del
hemisferio derecho.

Lo importante de esto es que el ser humano tiene la capacidad de desarrollar todas las
caracteristicas de ambos hemisferios, para llevarlo hacia un estado de potencial inimaginable.
Actualmente algunas corrientes estin desarrollando estrategias para lograr la activacion vy
comunicacion de ambos hemisferios como la Gimnasia para el Cerebro y las técnicas de
Programacién Neurolingiiisticas.

Hemisferio lzquierdo Hemisferio Derecho
Detallista Amplio
Mecanico Creative
Sustancia Esencia

Blanco ¥ negro Colores
Escéptico Receptivo
Habla Imagen
Légice Intuitive
Cearrado Abierto
Cauteloso Aventurere
Repetitivo Innovador

Mental Emocional
Analitico Sintético
Estatico Espacial
Cientifico Artistico

Grdfico 2. Caracteristicas principales de ambos hemisferios cerebrales

En relacion a las Inteligencias Miiltiples, durante muchos afios se creyé que la

inteligencia

era un niimero asignado con el nombre de Coeficiente Intelectual, y que incluia tinicamente
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procesos logico-matemdticos y lingiiisticos; por tal motivo todo el sistema educativo se enfocé en
desarrollar este tipo de inteligencias.

En el afio de 1983 el doctor Howard Gardner y su equipo de colaboradores presentan a la
comunidad cientifica su Teoria de las Inteligencias Multiples, a partir de ese momento ha
cambiado la concepcion de inteligencia en todos los dmbitos, repercutiendo principalmente en la
educacion.

Tabla 8. Ccaracteristicas de cada tipo de inteligencia

TIP.O de . Caracteristicas
Inteligencia
Es la sensibilidad al significado y orden de las palabras. La usan los expertos en
. lenguage como los escritores y oradores. Se puede activar realizando actividades como:
Lingiiistica

escuchar conversaciones, contar historias, leer, escuchar audio-cintas, participar en
debates y escribir poemas o historias.
Es la habilidad para las matemdticas y otros sistemas logicos complejos. Los técnicos
en computacion, los ingenieros y los cientificos la manifiestan. Se puede estimular
resolviendo _juegos por computadora, crucigramas, descifrar codigos, adivinar
acertijos, resolver problemas, desarmar artefactosy cdlculo mental.
Es la aptitud para entender y crear misica. La manifiestan las personas que gustan
de cantar, lararear, llevar el compds y acompadiar a la misica. Misicos, compositores
Musical y bailarines muestran este tipo de inteligencia. Se puede estimular llevando el compds,
componiendo una cancion, escuchando diferentes tipos de miisica y ritmos, tocando un
instrumento musical, aprendiendo canciones.
Es la capacidad para percibir los estimulos visuales con precisiony recrearlo o
alentarlo en la mente. La manifiestan las personas que les gusta imaginar paisajes,
manipular objetos en el espacio, modelar, disefiar. Arquitectos, disefiadores, pintores,
escultores y controladores aéreos la manifiestan. Se estimula haciendo modelados,
escultura en barro, pintando un cuadro, haciendo mapas mentales, maquetasy
collages.
Es la capacidad de utilizar el propio cuerpo con habilidad para expresarse con un fin
particular. Bailarines, atletasy actores son hdbiles en este tipo de inteligencia ya que
Kinestésica-corporal les gusta moverse y expresarse a través de su cuerpo. Se puede estimular bailando,
generando coreografias, haciendo deportes como la gimnasia ritmica, olimpica o
atletismo, danza, ballet, aerébicos y ejercicios de Gimnasia para el Cerebro.
Es el talento de percibir y entender a los demds, sus estados de dnimo, deseos y
motrvaciones. Esta inteligencia la manifiestan los docentes, terapeutas, facilitadores'y
Interpersonal orientadores ya que les gusta comunicarse, escuchar, persuadir y realizar acuerdos. Se
puede estimular a través de juegos grupales, trabajos en equipo, comunicar ideas y
practicar el aprendizaje cooperativo.
Es la capacidad de comprender las emociones, los valores y la filosofia personal.
Consejeros, lideres espirituales, filosofos y aquellos que escriben introspectivamente la
Intrapersonal manifiestan ya que les gusta reflexionar profundamente y fijarse objetivos de
desarrollo interno. Se puede estimular escribiendo un diario, practicando ejercicios de
relajacion. Aprendiendo a guardar silencio para escuchar al interior.
Es la sensibilidad para reconocer a la flora y a la fauna, distinguir al mundo natural
y uttlizar esta habilidad productivamente. Percibe conexionesy patrones de
Naturalista coexistencia que los demds no perciben. Ecologos, bilogos, guardabosques y
campesinos la manifiestan. Se puede estimular a través del contacto con la naturaleza
vy el cuidado de mascotas.

Légico-matemdtica

Visual-espacial

Nuevamente observamos que la escuela ha privilegiado a la inteligencia l6gico-matemdtica y
lingiiistica, sin reparar en que existen otros tipos de inteligencias igualmente importantes; con esta
teoria podemos observar que en las aulas no existen alumnos ineptos, solo existen personas con
inteligencias diferentes.

Reflexionando en ello, podemos concluir que las personas con inteligencia l6gico-matemdtica y
lingiiistica se desenvuelven sin mayor dificultad en un sistema creado para desarrollar esas
habilidades, mientras que aquellos que poseen otro tipo de inteligencia tienen que desarrollar
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diversas estrategias y esforzarse mds para cumplir con los requerimientos de rendimiento
académico que se les exige. Ahora la vision educativa debe ser diferente para desarrollar el
potencial de cada uno de nuestros alumnos.

En relacion a la Inteligencia Emocional (Modalidad afectiva) se ha podido comprobar la
variacion en los resultados del aprendizaje de alumnos que quieren aprender, que lo desean, que lo
necesitan y los que pasan sin interés por los temas.

Es importante reconocer que la motrvacion y las expectativas que tenemos de los alumnos, infliwyen
en su aprendizaje. La "decision" de aprender, la "necesidad" de aprender para lograr una meta,
son elementos que pueden favorecer la construccion del conocimiento, siempre que no lleven un
nivel de tension que pueda bloquear a los estudiantes.

Los rasgos afectivos condicionan notablemente los niveles de aprendizaje. La experiencia previa
sobre el tema o sobre otro similar, asi como las preferencias temdticas del estudiante también
afectan el aprendizaje.

Al respecto, Danzel Goleman postula su teoria sobre la Inteligencia Emocional que es definida
como la capacidad de control de las propias emociones, permitiéndonos mantener la calma y
dominar la impulsividad.

Goleman sefiala que la gran importancia educativa de la inteligencia emocional radica en que la
actual generacion de jovenes muestra una tendencia mundial a tener mds conflictos emocionales y
a estar mds deprimidos; por ello comenta que este tipo de inteligencia es mds importante que la
inteligencia académica; aseverando que es un mejor predictor de éxito futuro en la vida social y
profesional de los estudiantes.

Ezisten alumnos que pueden tener éxito académico, pero esto no asegura que serdn los mejores
profesionales y que tendrdin una vida emocional equilibrada.

Una clasificacion sencilla que nos permite poco a poco ir arribando al control de la inteligencia
emocional es conocer cudles son las caracteristicas de una persona reactiva y las de una persona
proactiva.

La persona reactiva, reacciona ante cualquier estimulo externo perdiendo el control de si misma,
su manifestacion puede ser colérica o de depresion. En ocasiones se las define como “personas de
cardcter fuerte”, pero no es ast, la realidad es que este tipo de personas posee el cardcter mds débil
ya que siempre dependen de las circunstancias externasy no tienen control de si mismas.

Las personas proactivas tienen un total control de sus emociones, esto quiere decir que pueden
enojarse, estar tristes o melancolicas, pero la diferencia es que saben en qué momento hacerlo, por
qué motivo, con qué persona y en qué intensidad. La persona proactiva siempre lleva consigo su
propio ambiente.

Es importante como docentes y seres humanos, lograr ser personas proactivas, dueiias de nuestras
emociones, para que con tal ejemplo y guia, invitemos a nuestros alumnos a serlo.

Ll Sistema de Percepcion (Modalidad sensorial) forma parte del aprendizaje. Cada persona
percibe de acuerdo a sus experiencias anteriores, pero no solo percibimos de forma diferente;
también interactuamos y respondemos a los ambientes de aprendizaje de manera distinta.

La modalidad sensorial preferida por cada sujeto es, sin duda, otro elemento que debe analizarse.
Los individuos se apoyan en distintos sentidos para captar y organizar la informacion, de forma
que algunos autores la esquematizan asi:
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e Visual o iconico: lleva al pensamiento espacial.
o Auditivo o simbélico: lleva al pensamiento verbal.

®  Kinestésico o activo: lleva al pensamiento motérico.

Dentro de la Programacién Neurolingiiistica los doctores Richard Bandler y Jonh Grinder han
denominado a estas preferencias sensoriales: Sistemas Representativos.

Tabla 4. Elementos a tener en cuenta para desarrollar la via fundamental en el sistema
de percepcién del estudiante

Repigste-ianZ tivo Via Desarrollo (Aprende mejor a través de...)
Visual Vista Esquemas, imdgenes, videos, dibujos, fotografias, mapqs, dz:agrqmas,
mapas conceptuales, mapas mentales, coloresy mucha iluminacion.
Auditivo Oido Mzisz'az., cintas de .audz'o, conferencias, debates, comentarios, cuentos,
narractones y sonidos de la naturaleza.
Tacto . .,
Kinestésico Gusto Aromas, t.extums, sabm'*es, modeladq, maquetas, manipulacion y
Olfato construccion con todo tipo de materiales.

Regularmente los docentes emplean mds el lenguaje verbal en sus clases, favoreciendo a los
estudiantes con un sistema de percepcion auditivo pero un estudiante con un sistema de percepcion
visual ademds de la explicacion verbal, requerird de imdgenes, dibujos, etc., y uno que posea un
sistema de percepcion kinestésico, ademds del lenguaje verbaly las imdagenes, necesitard materiales
concretos para manipular y construir el aprendizaje.

Por todos los elementos anteriores, para que el estudiante aprenda de forma significativa y pueda
emplear satisfactoriamente su estilo de aprendizaje, es necesario que cuente con recursos que le
ayuden a facilitar la elaboracion del conocimiento, o sea, con estrategias de aprendizaje, que
respondan al auto-conocimiento de cada cual.

Fin del fragmento

Luego de la imparticién del curso con el empleo del folleto de contenido elaborado, se
aplicoé nuevamente la encuesta, esta vez con el objetivo de comprobar el auto-
conocimiento alcanzado por los estudiantes en relacién a sus estilos de aprendizaje.

En esta ocasién se les ofrecieron alternativas de estilos de aprendizaje y estrategias de
aprendizaje en funcién de los mismos para que fundamentaran los rasgos de su
personalidad que le permitfan considerar como suyo el estilo elegido. Se comprobé un
dominio de los rasgos distintivos de la personalidad que determinan un estilo u otro de
aprendizaje en cada caso particular.

La siguiente grafica muestra los resultados obtenidos en esta segunda encuesta, de su
andlisis puede comprobarse que solo 1 estudiante considera no estar claro atn de su
propio estilo de aprendizaje.
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auto-conocimiento de los estilos de aprendizaje
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Grifico 3. Comportamiento del auto-conocimiento de los estudiantes después de
impartir el curso optativo con la introduccién del folleto de contenido
Fuente: Elaboracién propia

4., Discusion

La investigacién llevada a cabo demostré los criterios de Castellanos y otros (2007),
quienes destacan que los alumnos no se encuentran a veces preparados ni motivados por
igual para llevar a cabo sus aprendizajes, difieren en sus procesos y capacidades
cognitivas, en sus cualidades intelectuales, en sus estilos cognitivos y de aprendizaje, en
sus bases de conocimientos, en sus hébitos intelectuales, en el desarrollo de sus
habilidades y en sus estrategias de aprendizaje; ya que en este caso la muestra
investigada reconocié poseer diferentes estilos de aprendizaje, predominando el teérico y
el reflexivo.

Antes de la introduccién del curso optativo con el empleo del folleto de contenido este
auto-conocimiento en relacién a sus propios estilos de aprendizaje, no estaba claro; es de
destacar que los 5 estudiantes que si los auto-conocfan coincidian con los que
presentaban mejores resultados académicos, siendo ademds alumnos ayudantes de la
carrera, pre-reserva especial pedagégica, y los que mostraban mayores indices
académicos en el grupo (por encima de los 4,75 puntos), habiendo participado en
exdamenes de premio de las diferentes asignaturas del curriculo durante la carrera.

Luego de impartido el curso se demostré que los estudiantes se sentfan dotados de
herramientas para su actividad de estudio asf como para su futura labor profesional en
las aulas, pues se elevaron los resultados académicos y coincidentemente el estudiante
que atn no logré auto-conocer su propio estilo es el que presenta dos asignaturas de las
especialidades de la carrera, pendientes atin del segundo afio.

Estos resultados demuestran que es necesario continuar profundizando en las estrategias
para el aprendizaje que utilizan estos estudiantes hasta lograr que, auto-conociendo sus
estilos de aprendizaje, se proyecten al desarrollo de un estilo fundamentalmente
pragmatico dado que es una carrera que requiere de la experimentacién, de la practica,
por cuanto la Fisica constituye una ciencia fenomenolégica y experimental.
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Como sefiala Pérez Ponce de Leén y otros (2012), la orientacién de la ensefianza de las
asignaturas de ciencias experimentales como la Fisica, debe establecer un estrecho
vinculo entre los métodos tedrico y experimental, lo cual da la posibilidad de pensar en
un estrecho vinculo ademads entre el estilo de aprendizaje teérico y el pragmatico.

Se debe tomar en consideracién que estos estudiantes prefieren el estudio de la
Matemadtica al estudio de la Fisica, lo cual puede estar relacionado con el hecho de que
predominan los estilos de aprendizaje teérico y reflexivo, no asf el pragmético. Si bien es
cierto que en el estudio de las leyes fisicas asi como en la interpretaciéon de los
tenémenos, los dos primeros estilos resultan de gran utilidad; también lo es el hecho de
la necesidad de fomentar un estilo pragmatico que propicie el trabajo en el laboratorio.

Esto resulta de vital importancia si se tiene en cuenta que es necesario lograr la
formacién de un profesional de la educacién que posibilite el perfeccionamiento del
proceso de ensenanza-aprendizaje tanto de la Matemdtica como de la Fisica en el
ejercicio de su futura profesién, ain mas en los momentos actuales dadas las limitaciones
que existen en el aprendizaje de los contenidos de estas ciencias.

Por otra parte se estima que teniendo en sus manos el material elaborado para el curso, y
tomando en consideracién la importancia que reviste el auto-conocimiento del estilo de
aprendizaje propio de cada uno de los estudiantes que conforman las aulas, las escuelas
desarrollaran una alta capacidad de influir en su actividad de estudio y con ello, en sus
resultados académicos, provocando un efecto escolar satisfactorio, de manera tal que se
logre una escuela de calidad.

Entendiendo el término “escuela de calidad”, a partir de los presupuestos de Murillo
(2012), quien considera que esta debe ser una escuela para todos y cada uno de los
estudiantes, independientemente de sus diferencias personales; una escuela inclusiva
donde los estudiantes deben aprender; una escuela eficaz que constantemente esté
intentando mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje, la organizacién y la cultura,
de tal forma que optimice la calidad del centro y de sus docentes, para conseguir un
mejor aprendizaje de sus estudiantes; y que ademds esta debe ser una escuela
innovadora.

5. Conclusiones

El estudio realizado puso en evidencia la necesidad de propiciar en los futuros
profesionales de la educacién el auto-conocimiento de sus estilos de aprendizaje con el
fin de mejorar su actividad de estudio, el empleo de estrategias de aprendizaje y la
seleccién correcta de estrategias de ensefianza en el ejercicio de su futura profesion.

La imparticién del curso optativo con el empleo del folleto de contenido elaborado
demostré su utilidad practica por cuanto contribuyé al auto-conocimiento de los
estudiantes investigados en relacién con sus estilos de aprendizaje a la vez que propicié
mejores resultados académicos.
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El presente articulo analiza la construccién de la cultura de la performatividad en la
educacién. Es una cultura que nace tras la implementacién de diferentes
mecanismos de privatizacién encubierta en la educacién. La administracion
educativa incorpora nuevas dinamicas de privatizacién encubierta en la educacién
publica: pruebas de evaluacién estandarizada, nuevos sistemas de incentivo
econémico a los docentes y nueva gestién publica. Estos mecanismos son nuevas
tecnologfas politicas que producen control institucional.

En este trabajo presentamos resultados de un proceso de investigacién empirica de
corte cualitativa. Estudiamos seis centros educativos que han implementado el
“Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares de los centros
publicos de Andalucfa”. Este programa produce la cultura de la performatividad en
la escuela publica. Presentamos la creacién de nuevos docentes y nuevos gestores.
Analizamos algunos cambios de identidad, interacciones sociales y valores que son
producidos por la cultura de la performatividad en los centros educativos.
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In this work we present results from a qualitative research. We studied six schools
that are implementing “The quality and improvement program of the school
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Introducciéon

La privatizacién del sistema educativo es una corriente que intenta llegar a todos los
paifses y sigue aumentando en su intensidad de implementacién, acarreando numerosos
cambios. Por este motivo, nos encontramos ante la necesidad de dar respuesta a algunos
interrogantes para conocer en profundidad esas transformaciones: qué es lo que se esté
modificando en el interior de los centros, cémo estan siendo aceptadas estas
transformaciones por los agentes educativos, desde dénde proceden los intereses para
adoptar esta privatizacion.

Realizando un breve recorrido histérico para saber como, dénde, por qué y cuando se
han ido incorporando este tipo de politicas de privatizacién en la educacién publica,
tendrfamos que trasladarnos a los afos ochenta del siglo anterior. Son las politicas de los
gobiernos de Thatcher y Reagan, en Inglaterra y Estados Unidos respectivamente, las
que se fundan intencionadamente para cambiar lo que se entendia por “lo publico”.
Aunque es cierto que desde ese momento se produjo una oleada que irfa penetrando en la
mayoria de gobiernos de diferente signo politico, los planteamientos neoliberales que
emergieron desde los afios cincuenta del siglo pasado, son los inicios ideolégicos por la
lucha para derrotar el Estado de bienestar. Tal y como afirma Jessop (2008), fue el
momento de aparicién de los discursos para reestructurar, redisefiar y reorientar a los
estados.

En materia educativa, estas modificaciones se pudieron observar con intensidad a
principios de los afos ochenta del anterior siglo, en pafses como Inglaterra, Australia,
Nueva Zelanda y Chile. El Fondo Monetario Internacional (FMI), la Organizacién
Mundial del Comercio (OMC) y el Banco Mundial (BM) son los organismos
internacionales que actualmente se ocupan de funciones que anteriormente eran propias
de cada estado, estableciendo una clara influencia en las politicas educativas de la
mayorfa de pafses (Dfiez, 2010; Robertson, Bonal y Dale 2007). Los organismos
internacionales descritos, con la adopcién de mecanismos empresariales para orientar las
actuaciones en la funcién publica, han sido los encargados de introducir eficazmente a
nivel global, un conjunto de medidas que responden a discursos que se vinculan a los
intereses de la ideologfa neoliberal y neoconservadora (Apple, 2002).

Tres tecnologias politicas se han implementado en lo publico produciendo profundos
cambios en la educacién: la de los mercados, la nueva gestién publica y la performatividad
(Ball, 2007). Centrando nuestro interés en la performatividad, consideramos que cada una
de estas tecnologfas politicas implican la inculcacién de distintas formas de disciplina y
de regulacién, constituyendo un nuevo régimen en la regulacién del sector publico (Ball,
2007; Jessop, 2008).

Para manifestar estos cambios en las politicas educativas, prestaremos especial atencién
en los mecanismos de privatizacién endégenos en la educacién publica que se estan
incorporando en el sistema educativo andaluz, atendiendo a la categorizaciéon propuesta
por Ball y Youdell (2007), quienes diferencian entre dinamicas de privatizacién exégenas
de la educacién y dindmicas de privatizacién endégenas en la educacién. Las dindmicas de
privatizaciéon exdgenas, forman parte de las pautas visibles para liberalizar al sector
ptiblico como medio de imposicién de la ideologfa neoliberal, y asi originar beneficio
econémico ofertando los servicios educativos al sector privado.
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La privatizacién enddgena, o formas encubiertas de privatizar el sistema educativo, hacen
referencia al traslado de la ideologfa, metodologia y acciones del sector privado dentro
del sistema educativo, y de este modo, provocar que las instituciones publicas sean
analogas, en sus objetivos y funcionamiento a las privadas. Dentro de las dinamicas
enddégenas de privatizacion, se diferencian los cuasimercados, 1a gestién de resultados y la
nueva gestiéon publica. Desde esta perspectiva de andlisis, algunos estudios han
empezado a ocuparse de estos cambios en las diferentes comunidades que configuran el
estado espafiol (Bernal y Lorenzo, 2012; Luengo y Saura, 2012b; Olmedo y Santa Cruz,
2010; Prieto y Villamor, 2012).

El presente trabajo forma parte de una investigacién mds extensa que tiene como
pretensién estudiar algunas politicas de privatizacién en el sistema educativo espariol. Es
un estudio enmarcado dentro del Proyecto de Investigacién: “Dindmicas de privatizacién
ex6genas y endégenas en y de la educacién: la implantacién del modelo de cuasimercado

en Espana”, financiado por el Ministerio de Educacién a través del Plan Nacional I+D
(Ref. EDU2010/20853).

1. La performatividad como cultura institucional

Nos centramos ahora en la comprensién de la génesis, a raiz de la implementacién de
mecanismos de privatizacién endégenos en la educaciéon publica, de la cultura de la
performatividad (performativy), que Ball (2003a) define como:

(..) una tecnologia, una cultura y una modalidad de reglamentacion que utiliza
evaluaciones, comparaciones e indicadores como medios para controlar, desgastar y producir
cambio. El desempeiio de sujetos individualmente considerados u organizaciones sirve como
medida de productividad o rendimiento, o como indice de “calidad” o “momentos” de
evaluacion o ascenso (pp. 89-90)
Si bien es cierto que se identifica la performatividad como una cultura, también es
reconocida como una tecnologfa politica que forma parte del triunvirato reformista de lo
publico, acompafando a los mercados educativos y la nueva gestién publica en la
educacién (Ball, 2007). Asi pues, podemos entender la performatividad como el resultado
de la actuacién de dos tecnologfas politicas: las nuevas formas de gestién empresarial en
la educacién y las practicas de gestion de resultados en la docencia. No consiste en una
simple modificacién de la praxis docente, se trata de un cambio de més calado, que incide
en el modo de concebir la institucién educativa, en aspectos tan nucleares como el valor
del trabajo, los modos de interaccién personales y profesionales, etc.

Esencialmente la performatividad es una lucha por la perceptibilidad: la base de datos, la
reunién evaluativa, la resefia anual, la redaccion de informes, la publicacion regular de
resultados y solicitudes de ascenso, las inspecciones e informes de pares, constituyen la
mecdnica de la performatividad (Ball, 2003a:93).
Relevantes trabajos han estudiado, en diversos contextos, cémo las distintas politicas de
privatizaciéon encubierta que generan la cultura de la performatividad estdn modificando
la praxis educativa, las relaciones de poder dentro de los centros y la identidad del
profesorado (Ball, 2003a; Perold, Oswald y Swart, 2012; Perryman, 2006; Youdell, 2011;
Woods y Jeffrey, 2002). Son escasos los estudios que se han realizado desde esta
perspectiva sobre el sistema educativo espanol, queriendo contribuir con este trabajo al
avance en la comprension de las politicas de privatizacién en el sector de la educacion.

Las diversas préacticas de privatizacién enddégena estin generando importantes
modificaciones en la praxis educativa, en las formas de entender la educacién publica y
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por lo tanto, propiciando cambios en la identidad del profesorado. En la comunidad
auténoma de Andalucfa se ha incorporado desde el curso 2008/2009 el Programa de
calidad y mejora de los rendimientos escolares en los centros publicos de Andalucia’ (en
lo sucesivo, Programa de calidad). Es la politica educativa responsable de crear la cultura
de la performatividad en la escuela publica, ya que con ella, se estin imponiendo nuevas
medidas de privatizacién endégena en el contexto escolar, como : a) pruebas de
evaluaciones externas y estandarizadas que califican al alumnado y sirven como
puntuacién numérica para generar la valfa del profesorado; b) sistemas de incentivos
econémicos en los docentes, y ¢) nuevas formas de gestién empresarial que se tienen que
desarrollar desde la direccién escolar.

El Programa de calidad define la “calidad” educativa como la mejora constante del
rendimiento educativo mensurable por medio de dos pruebas de evaluacién
estandarizadas: las Pruebas de evaluacién de diagndstico y las Pruebas de evaluacion
ESCALA. Son test que mantienen la misma linea marcada por otras politicas educativas
para otorgar la valia del alumnado por medio de la cuantificacién. Es notoria la
influencia en el Programa de calidad de pruebas similares disefiadas por organismos de
gran relevancia internacional, ya que una de las finalidades de este programa consiste
precisamente en la mejora de los indices en las evaluaciones internacionales, entre las
que destacan PISA (Programme for international Student Assesment) de la OCDE y TIMSS
(T'rends in International Mathematics and Science Study) y PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study) como pruebas de evaluacion de la Asociaciéon Internacional para
la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA, por sus siglas en inglés).

Las otras propuestas de privatizacién encubierta que acompafian al Programa de calidad,
el sistema de incentivos econémicos y los mecanismos de gestién, también se encuentran
en la linea disefiada por la OCDE. Desde este organismo se apunta la necesidad de
ejecutar una evaluacién constante a lo largo de toda la carrera docente con el fin de
identificar los aspectos de mejora, y con ello, reconocer y recompensar una docencia
eficaz (OCDE, 2004, 2011). Para ello, y dependiendo de diversos aspectos de evaluacién,
pero otorgando una primacfa a los resultados de las evaluaciones sefialadas
anteriormente, el profesorado podra ser beneficiado con un complemento salarial de
hasta siete mil euros, cada cuatro afnos. Se trata de la inclusién en la escuela publica
andaluza de un sistema de incentivo econémico docente basado en la produccién
(Luengo y Saura, 2012a). Aunque se ha demostrado (Murillo, 2006), que la introduccién
de sistemas de incentivos econémicos en la docencia no es una medida eficaz para lograr
una mejorfa del sistema educativo.

La tercera tecnologfa de control, la gestiéon educativa, al igual que las otras dos, se apoya
también en las directrices de la OCDE. Este organismo es un claro defensor de la
gestién educativa con practicas similes a la gestién empresarial. Desde esta 6ptica, se
apuesta por el “gerente educativo” al que se le otorga mas influencia y poder en el
reclutamiento de los docentes y libertad para manejar los recursos humanos y
financieros (OCDE, 2008).

Podemos encontrar el esbozo epistemolégico de la cultura de la performatividad en la
propuesta de Marcuse (1955) con su concepto de “performance principle” para referirse a

! Orden de 20 de febrero de 2008 (BOJA ntim. 114 del 29 de febrero de 2008) de la Consejerfa de Educacién
de la Junta de Andalucifa. Serd denominado “Programa de calidad” a partir de este momento.
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un principio que rige las directrices de las sociedades industriales por medio de la
productividad rentable, la eficiencia y la competitividad. El principio performativo se
asienta como sintesis del planteamiento dominante que la razén técnica-instrumental,
hegemoénica en los sistemas capitalistas, ejerce para legitimarse en los procesos
educativos (Habermas, 2003). Como han manifestado desde un posicionamiento critico a
la perspectiva capitalista en la educacién, Boxley (2003) y Laval (2004), afirman que los
estados, debido a sus planteamientos de reproduccién social, manifiestan un interés para
imponer en los centros educativos conocimientos, habilidades y competencias que se
vinculen estrechamente con el mundo del trabajo asalariado. De este modo, la
vinculacién entre la escuela y la empresa estd servida, los jovenes trabajan y son
evaluados en los centros educativos, tal y como posteriormente lo haran de adultos en el
mercado empresarial.

Bajo esta condicién, en las distintas pruebas de evaluacién estandarizadas imperan los
conocimientos propios del interés capitalista y los sistemas de competencias propios de
los neoliberales, junto con la primacia de los saberes matematicos, cientificos y
lingiiisticos, que defienden los intereses neoconservadores (Apple, 2002). Con estas
acciones de evaluacién que diagnostican la calidad de un centro escolar, se estéd
propiciando el abandono del relato humanista en la educacién, imponiéndose el interés
del sistema capitalista, esto es, mayor fuerza de poder y control en favor de la “verdad”
que legitiman los discursos economicistas (Lyotard, 1991). Estos planteamientos se van
instalando paulatinamente en los modos de actuaciéon de los centros educativos,
consiguiendo formar parte esencial de sus practicas cotidianas.

El determinismo es la hipétesis sobre la que descansa la performatividad, sustentada por
la filosofia positivista de la eficiencia (Lyotard, 1991). Esto significa, que las practicas
evaluadoras se fundamentan en acciones de medicién inputs/outputs preestablecidos.
Son politicas de rentabilidad en las que el objetivo de la productividad preestablecida
provoca que la praxis sea finalista, dificultando de este modo, las situaciones en las que
hay que tomar decisiones ambivalentes y no programadas. Ball (2003b) lo deja muy claro
cuando senala que lo principal de todo ello, es que la “eficiencia prima sobre la ética”,
perpetuandose el tecnicismo profesional, en el que poca cabida tiene el compromiso
humanista debido a la sumisién a las tareas de rendicién.

Los docentes y la direccién escolar son los dos agentes que estdn sufriendo severas
modificaciones con la incorporacién de las medidas de privatizacién. Respecto a los
docentes, se logra individualizar la responsabilidad, en clara oposicién a posturas de
corresponsabilidad y de trabajo en equipo, respondiendo de este modo al efecto de la
“patologfa” que padece la sociedad por nombrar, clarificar e individualizar a los sujetos
(Ball, 2003a). Como consecuencia, el profesorado consume tanto tiempo y energfa en este
tipo de précticas de rendimiento, que impiden centrarse en el verdadero aprendizaje del
alumnado (Perold, Oswald y Swart, 2012). Todo ello ha contribuido a identificar lo que
es ser un “buen maestro”, con su capacidad para lograr que sus alumnos obtengan
buenos resultados, inculcando la idea de que estas medidas de evaluacién son objetos que
sustentan la verdad.

Desde las nuevas acciones de control jerdrquico que la cultura de la performatividad
impone, aparecen précticas que instan a que cada individuo se vigile a sf mismo y todos
vigilen a los demds. Modos de actuar que recuerdan al concepto de pandptico de
Bentham que tan detalladamente describe a la institucién escolar como parte de la
sociedad disciplinaria (IFoucault, 2002). Fundamentada en esta visién epistemolégica,
Perryman (2006) sostiene que la implementacién de distintos mecanismos disciplinarios,
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en los que la inspeccién y la direccién escolar asumen un papel importante, junto con las
practicas de rendicién de cuentas, son las tecnologias que crean la idea de panoptic
performativity. De este modo, se describe la situaciéon en la que el profesorado y el
alumnado se sienten constantemente observados bajo el ojo vigilante y sancionador del
control institucional.

Las précticas actuales en las instituciones educativas ya no son propias de la “sociedad
disciplinaria”, sino que se refieren a mecanismos que legitiman a la “sociedad de control”,
propia de los estados metaestables en los que vivimos actualmente (Deleuze, 2006). Este
tipo de sociedad de control esta fundamentada, al igual que el Programa de calidad, en
practicas de lenguaje numérico, modulacién de salarios en funcién de la eficacia, procesos
de rivalidad interminables -sana competiciéon- y practicas que tienen la finalidad de ir
introduciendo esos mecanismos de privatizacién para ir dejando, sutilmente, la escuela
en manos de la empresa privada.

Tras la exposicién de este planteamiento tedrico necesario para asentar la cultura de la
performatividad, se acometera a continuacién el andlisis de las transformaciones que
estdn llevandose a cabo en la labor de los docentes y en las nuevas funciones de la
direccién escolar como consecuencia de la introduccién del Programa de calidad. De este
modo, expondremos el proceso metodolégico realizado en nuestra investigacioén, con la
intencionalidad de que el mismo nos sirva para dar respuesta al principal objetivo de este
trabajo: exponer por medio de las entrevistas analizadas, cémo se reconstituyen los
nuevos docentes y los nuevos gestores performativos.

2. Proceso metodologico de la investigacion

Atendiendo a las diferentes politicas educativas que se estdn llevando a cabo para la
basqueda de la mejora del sistema educativo, se han seleccionado seis centros putblicos de
educacién primaria de la ciudad de Granada (Andalucfa) que estin desarrollando el
Programa de calidad. La seleccién, y posterior distribucién de los centros, se ha
realizado atendiendo a los siguientes criterios: a) implementacién del Programa de
calidad -politica educativa que conlleva el sistema de incentivo docente-; b)
estructuracion de tres tipos de centros: dos de clase alta, dos de clase media y dos de
clase baja, atendiendo al origen socioeconémico de las familias que acuden a los mismos,
y c) el profesorado participante ha estado implicado en la puesta en préctica de las
Pruebas de evaluacién de diagndstico y en las Pruebas de evaluaciéon ESCALA.

Siguiendo el paradigma interpretativo, concebimos la labor docente y de la direcciéon
escolar como una construccién social que tiene su origen en los significados que los
actores comparten cuando se comunican e interactiian. Por tanto, no es la objetividad, ni
la neutralidad de las leyes universales lo que perseguimos, sino la comprensién de
hechos en situaciones particulares, haciendo hincapié en la naturaleza esencialmente
valorativa de la investigacién (Denzin y Lincoln, 2012). La labor de los docentes y de la
direccién escolar se convierte asi en el presupuesto de la teorfa, no su objeto exclusivo,
porque lo que nos interesa es interpretar lo que las personas perciben como realidad
social y educativa. Nos hemos apoyado en los principios de la induccién para disefiar el
proceso de investigacién (Flick, 2004), enmarcada dentro de la visién de la teorfa
tundamentada Ground theory de Strauss y Corbin (1998), con la intencionalidad de que
las interpretaciones de los actores formalicen las categorfas de andlisis.
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2.1. Instrumentos de recogida de informacion

Durante el proceso metodoldgico se utilizaron diferentes estrategias e instrumentos para
recabar y procesar la informacién:

e 30 entrevistas en profundidad.

e Documentos oficiales que avalan la puesta en marcha de nuevas politicas
educativas.

e Software informatico QSR Nvivolo.

Se han realizado treinta entrevistas en profundidad para ofrecer oportunidades de
escuchar las voces de los actores implicados (Strauss y Corbin, 1998), y estudiar asf las
percepciones, ideas, opiniones y valores implicados en la labor docente y de direccién,
como medio para construir el conocimiento a través de la interacciéon entre el
entrevistador y el entrevistado (Kvale, 2012). Nos han posibilitado reconstruir los
cambios que estdan generdndose en el interior de los centros a raiz de las medidas de
privatizacién y, siguiendo a Valles (2007), favorece también la familiarizacién de los
participantes con las cuestiones objeto de nuestro interés cientifico.

Otro instrumento que formaliza la recogida de informacién ha sido el estudio de los
documentos oficiales que avalan las transformaciones en la escuela ptiblica. EI Programa
de calidad, las Pruebas de evaluacién de diagnéstico y las Pruebas de evaluaciéon
ESCALA, han sido las normativas politicas que han centrado nuestro foco de analisis. Se
ha prestado especial atencién a los cambios que estdn originandose en la labor de los
docentes, las nuevas acciones de la direccién escolar y nuevas identidades que estos
actores estdn padeciendo por la inmersién de la cultura de la performatividad.

El software informatico QSR NVivol0 se ha utilizado para analizar el material
recopilado mediante la deteccién, y posterior concrecién, de categorfas de andlisis que
proporcionan sentido a los datos de forma maés expeditiva y segura. A su vez, ha
garantizado una flabilidad comparativa entre las relaciones de las interpretaciones
manifestadas por los participantes.

2.2. Seleccion de participantes y proceso de categorizacion

La seleccién de los protagonistas se ha realizado atendiendo a varios criterios. Hemos
optado por elegir a docentes que estuvieran ensefiando antes de la introduccién de la
politica de pago por mérito, para detectar el proceso y los cambios que se iban
produciendo en los centros educativos conforme las medidas privatizadoras se
implementaban. Los participantes entrevistados han sido treinta docentes con diferentes
funciones, lo que nos ha obligado a establecer la siguiente distribucién2: 6 directores/as;
6 docentes que han aplicado las Pruebas de evaluacién de diagndstico; 6 docentes que
han llevado a cabo las Pruebas de evaluacién ESCALA; 6 responsables de la Jefatura de
Estudios; 4 tutores de educacién primaria; 2 profesores que no estaban adheridos al
Programa de calidad.

2 La codificacién de los participantes y de los centros analizados responde a la siguiente categorizacién:
D=Director/a; JE=Jefe/a de Estudios; MPD=Maestro/a que ha realizado las Pruebas de Diagndstico;
MPE=Maestro/a que ha realizado las Pruebas Escala; MRP=Maestro/a que rechaza el Programa de
Calidad; T= Tutor; C1=Centro de clase alta 1; C2= Centro de clase alta; C3= Centro de clase media; C4=
Centro de clase media; C5= Centro de clase baja; C6= Centro de clase baja.
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En el proceso de categorizacién han destacado un conjunto de nodos y atributos
asignados a los relatos de los participantes que nos revelan las principales modificaciones
que estan llevandose a cabo para conformar la cultura de la performatividad. Junto a ello,
la fase de la reduccién de datos, entendida como el proceso que nos dirige hacia la
sintesis del proceso categoérico (Valles, 2007), ha sido realizada por medio de la
interaccién entre los documentos oficiales y el andlisis de las entrevistas en profundidad.
Desde el proceso de reduccién de datos, y con la ayuda del programa QSR Nvivolo,
fueron conforméndose las unidades de registro o indicadores de analisis.

Estas unidades menores, por medio de los nodos creados desde el programa QSR
Nvivo10, han validado la informacién extraida, a la vez que han posibilitado las
comparaciones constantes entre los diferentes participantes y centros educativos,
conformando de este modo, las categorias previas que sustentan la base estructural de
las tres sub-categorfas: a) las transformaciones en la labor docente, b) las
transformaciones en la direccién escolar, y ¢) cambios de identidad en los docentes y los
responsables de la direccién escolar. Estas sub-categorfas emergentes han dado
respuesta a la categorfa principal de andlisis que fue desarrollada como fundamentacién
tedrica del presente trabajo: la cultura de la performatividad tras la privatizacién
encubierta del sistema educativo.

Los dos apartados siguientes representardn los principales resultados extraidos del
proceso metodoldgico para justificar nuestro estudio. Por medio de las respuestas de los
participantes, podremos validar el objetivo de la investigacién: exponer cémo se
reconfigura los nuevos docentes y los nuevos gestores performativos. Para ello, serdn
destacadas algunas de las participaciones de los entrevistados por medio de su funcién
como docentes y responsables de la direccién escolar.

3. La creacion del docente performativo

Durante el desarrollo de este apartado atenderemos a algunos de los cambios que estdn
sufriendo los docentes tras la implementacién de la cultura de la performatividad en la
escuela publica andaluza, centrdndonos en los cambios que se producen en la identidad
de los docentes, en las nuevas modalidades de interaccién social y profesional y en la
aparicién de nuevos valores (Ball, 2003a).

Las nuevas identidades las abordaremos desde los cambios en la subjetividad que se
originan en los docentes. Los procesos de interaccién en los centros escolares vienen
fundamentados por la competencia, la eficiencia y la productividad. Los nuevos valores
estdn sustentados en variaciones axiolégicas por las nuevas formas de concebir a las
instituciones, por el valor performativo y la imposicién del pragmatismo. La suma de
estas tres tecnologias de control son las causantes de la configuracién del “docente
performativo”.

En referencia a los cambios de identidad que estan sufriendo los docentes, son
numerosas las variaciones en las subjetividades de los mismos. La identidad del profesor
se desvanece, en vez de incrementarse el profesionalismo docente como requisito
fundamental para la mejora de la calidad educativa (Bolivar, 2010). El profesional
docente esta asentado bajo el orden y el control y solamente interesa un docente
mensurable, es decir, un ser pragmético y vacio.
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Con respecto a la prdctica me siento muy agobiado, estamos envueltos en un papeleo
continuo, todos los dias tienes que generar algiin papel que te impide hacer tu tarea como ti
quzeres. 'TC3

El profesorado se convierte en un agente medible. Ya no importan las situaciones
individuales ni personales, porque lo que interesa es una medicién de la valia del docente
por su contribucién al resultado total numérico que representan las pruebas externas
estandarizadas. Asi se reconfigura la escuela como unidad bésica de medida (Elmore,
2003), en la que el alumnado pierde protagonismo a nivel individual porque lo que prima
es la suma de los resultados que debe lograr la institucién. Desde la éptica deleuziana
queda clara la traslacién originada desde individuos hacia seres “dividuales” (Deleuze,
2006).

El profesorado tiene que superarse constantemente, ser el mejor, obtener mayor
reconocimiento social. Todos estos cambios de identidad responden al “yo triunfante”
(Ball, 2003a), a un estado individual encadenado a “ser mas” de lo que somos, siempre en
una buisqueda constante por el logro de la excelencia, en la que la eficiencia prima sobre
la ética y el orden sobre la ambivalencia.

Los agentes educativos cada vez se habittian mas al desempeiio de funciones cercanas al
mundo onirico. Quedan envueltos en un manto de tareas difuminadas, inalcanzables,
acciones similares a espejismos que no responden a una realidad factible. Tienen que
trabajar en una busqueda de la mejorfa que es irreal, porque las metas tienen que ser
superadas una y otra vez constantemente.

El ajio pasado subi dos puntos de media en las Pruebas de evaluacion de diagndstico. Llega

el inspector y me dice que tengo que mejorar. Yo creo que ya estaba bien con lo que mejoré.

Lo que creo es que todo fue porque mi compafiero de ciclo subié casi tres puntos. MPDC4.
Con el relato de esta maestra se puede comprender que, ademds de generar un
sentimiento de logro que nunca se alcanza, se origina una responsabilidad sentida,
porque ella forma parte de la propia prueba estandarizada, ya no son sus alumnos los que
obtienen un resultado, es ella la que consigue esa mejora, que parece que “sabe a poco”,
ante las duras y permanentes exigencias del control externo. Asf se genera uno de los
propésitos de la performatividad, la de formar parte de un proceso de competitividad por
alcanzar las mejores cotas numéricas, en permanente superacién al rendimiento de los
comparieros.

Dentro de las interacciones sociales, hay variaciones respecto a las relaciones que se
generan entre el docente y el alumnado. La traslacién del discurso de las competencias
empresariales a la educacién publica modifica las relaciones de aula. Asf lo manifestaba
un docente que se orgullecia de su afiliacién a la ideologfa comunista y que con el paso
del tiempo, y la implementacién de estas reformas en la escuela, la performatividad ha
ido dejando su huella en él.

Yo creo en la competencia, yo creo que un colegio es bueno si tiene buenos resultados. Si una
escuela da buenos resultados en pruebas de este tipo, con buena competencia lectora o
matemdtica, por ejemplo (...) Porque la secuencia de contenidos estd muy bien establecida.
Los tiempos que vivimos, nos llevan a ello, claro que me veo que cambio las relaciones en el
aula, ya no intento resolver problemas personales. TC5

Las bases de datos, la rendicién de cuentas por medio de informes y la comparacién
entre los agentes son otros elementos claves para la transformacién de las interacciones
sociales dentro de la institucién performativa. Todos estos elementos de control se
atienden en la base de datos SENECA, que es la responsable de almacenar toda la
informacién que se genera en los centros educativos andaluces. La responsable de
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gestionar esta base de datos es la Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa
(AGAEVE), una agencia externa a los centros educativos y que pertenece a la Consejeria
de Educacién de la Junta de Andalucfa, teniendo como principal objetivo la evaluacién de
los docentes, los distintos servicios educativos ofertados, programas y actividades.

Otra de las finalidades de la performatividad consiste en instalar en el profesorado
estados psicolégicos de inseguridad e inestabilidad, originando una incertidumbre
permanente. Desde la concepcién de Ball (2003a) son procesos que contribuyen a que
nos convirtamos en seres “ontolégicamente inseguros”, por no saber si lo que hacemos
es lo suficiente y lo correcto.

Llevo veinticinco afios en la escuela y siempre he trabajado en unas metas a largo plazo. No
me ha preocupado lo inmediato, sino la persona, la ayuda, estar al lado de mis alumnos.
Ahora todo cambia, no tiene sentido. Tenemos que trabajar para mafiana, para hoy, para
dentro de un rato. Todo son prisas... He perdido mi forma de enseiiar. Estoy un poco
desorientado... TC1

Sé que estoy haciendo bien mi trabajo, porque hago todo lo que puedo, pero a la misma vez
me planteo si serd lo que deba hacer o no. He hecho todos los cursos del CEP® sobre
compelencias, me guian la prictica, pero también dudo constantemente si los alumnos de
estas zonas no deberian aprender realmente otros conoctmientos mds fundamentales para su

contexto. MPEEC6
Tal y como sefialan Shore y Wright (1999) y Ball (2003a), la personalidad de los
docentes se ve afectada con estas practicas al provocar inestabilidad emocional e
inseguridad en sus decisiones, debido al constante control externo que se ejerce sobre su
actividad, de tal modo que, con el tiempo, se pueden producir situaciones de deterioro
psicolégico y fisiolégico en los docentes. Asf lo expresa una docente dispuesta a trabajar
por las maximas cotas de rendimiento.

A mi me crea mucha ansiedad, porque quieres que saquen una prueba sin hacer nada en

casa. Tuve una tendinitis, es muy estresante. 1 no me di de baja, y decia: ahora viene otro, y

no sabe de qué va, no puedo darme de baja, no puedo ddrselo a otro. MPEDC6
Es frecuente que surjan sentimientos de culpabilidad cuando “no se da la talla”,
apareciendo asf las consecuencias morales de la mercantilizacién en el profesorado, que
penetran en su estado emocional porque son constantes las exigencias de produccién de
resultados medibles y cuantificables, originando una espiral de estrés que parece no
tener fin.

T lo haces aqui todo, es un sobre esfuerzo, es una carrera con mucho estrés. Por ello ti
Lienes que llevar todo muy bien programado, para que no dejes nada fuera, yo nunca he
dejado ningiin tema sin dar, para que todos lo tenga, unos lo cogen mejor, otros peor, pero
por lo menos, que los buenos lo tengan todo. MPEECE6
Antes de la introduccién de la cultura de la performatividad, la educacién se apoyaba en
principios democrdticos y se concebia desde una éptica de servicio publico, como una
institucién primordial para construir el bienestar social. En la actualidad estos valores se
han tornado hacia valores economicistas, donde la educacién forma parte del sistema de
productividad imperante y el aprendizaje se rige por su relacién con la rendicién de
cuentas (accountability). Las acciones de los docentes cambian constantemente por la
inclusién de las distintas tecnologfas politicas impuestas, generando situaciones propias

3 CEP. Centro de profesorado. Centros de profesorado que ofertan cursos formacién a los docentes de los
centros publicos.

148



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficaciay Cambio en Educacion

de un profesional técnico de la ensefianza. Una profesora entrevistada nos comenta sus
reacciones personales ante algunas de estas cuestiones:

Esto es una carrera de fondo durante dos aios. Mi compaiiera y yo nos lo tomamos muy
enserio, porque como nos matamos a trabajar, no queremos quedar muy mal, queremos
quedar, por lo menos, dentro de lo que tenemos, lo mejor que podamos, pero es un sobre
esfuerzo aqui. Es una carrera de fondo que dura dos afios. Yo ya he empezado y estoy en
tercero. Yo desde ahora estoy pensando en la prueba. MPEDCe6

Como afirma Lyotard (1991), la sociedad de la performatividad esta obsesionada por la
basqueda de la eficacia y de la eficiencia. Desde esta perspectiva, el profesorado realiza
sus actuaciones durante todo el curso en favor del aumento del rendimiento escolar, en
una busqueda ciega de la eficacia y un comportamiento sumiso a los dictados de la
administracién. De tal forma que se ha eliminado del “alma del docente” lo sustancial de
la educacién. As{lo relatan dos de los participantes:

87, los viernes hacemos cdlculo y problemas de las pruebas y también hacemos lengua. Sobre
todo nos centramos en la expresion escrita. MPEECS5

Porque si tii quieres dar resultados en las pruebas, ti tienes que incluir ejercicios y evaluar

por compelencias como evaliian las pruebas de diagnistico y tienes que cambiar algo en tu

metodologia y en tu forma de evaluar para que los nifios mejoren los resultados. DC3
A la vista de los datos que manejamos, el profesorado se instala en la pura instruccién
académica, viéndose obligado a renunciar a los procesos que nos conducen hacia la
formacién integral, la comprensién y funcionalidad del aprendizaje, la critica social o el
caracter colectivo de la educacién. La finalidad de la educacién se va asentando como un
mero entrenamiento repetitivo, y casi mecanico, de aquello que después se exigira, que
no son mis que meros resultados descontextualizados, pero que del éxito o fracaso en
estas pruebas, dependerd el reconocimiento institucional de lo que es ser un “buen
profesor”.

4. La creacion del gestor performativo

En esta reforma de la performatividad, el nuevo gestor asume un papel fundamental para
su implementacién, teniendo como principal pretensiéon transmitir las acciones de
control en el “alma del profesor”. Para ello, la busqueda de outputs predeterminados se
utiliza como punto de partida para legitimar el poder. En este escenario, la direccién
escolar se reconfigura con acciones de mayor control y superioridad. Dentro del
Programa de calidad, las nuevas funciones de poder que se adoptan desde la direccién
escolar, se han definido como “enjuiciamiento jerarquico” y “poder de decisién vertical”
(Luengo y Saura, 2012b). El primero de ellos se refiere a la potestad que tiene la
direccién escolar para determinar si los docentes son merecedores, o no, del incentivo
econémico por su contribucién a la mejora de la institucién. El segundo mecanismo de
poder es definido de este modo porque es la direccién escolar, la que decide los criterios
y objetivos para acceder a los incentivos econémicos, erradicindose la colegialidad en
estos asuntos tan importantes.

Estas acciones jerdrquicas son ejercicios propios de la gobernabilidad e intentan imponer
tecnologias de dominacién a los demds y a uno mismo, conformando nuevas relaciones
de subjetividad y poder (Foucault, 1998). Se modifica asf la subjetivacién de los sujetos
por medio de précticas totalizantes e individualizantes propias de la gobernabilidad, en
consonancia con las finalidades perseguidas por la cultura performativa (Butler, 2004;
Youdell, 2006). Uno de los directores de una zona vulnerable, relata la manera que
inculca en el alma del docente la cultura performativa.
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Por supuesto, la trato de concienciar, porque después a los centros nos comparan. Nos

pueden comparar con los colegios de la zona ["...] al final de curso, en la evaluacion. Yo les

decia: “interesa que los datos sean buenos. DC6
Con las distintas practicas se crea las nuevas pedagogfas invisibles de la gerencia
(Bernstein, 1996). La funcién de gestién empresarial es la tecnologfa de control clave
para reformular las politicas de los servicios publicos y su implementacién
fundamentalmente estd basada en dos acciones. La primera de ellas hace referencia a
todos los dispositivos que se desarrollan con esta cultura empresarial que reorganiza lo
publico (informes de rendicién de cuentas, nuevas atribuciones de desempefio). Como
segunda accién, destacaremos las nuevas relaciones de poder, que se fundamentan en una
estructura jerarquica, en la que cada sujeto obtiene una responsabilidad propia. Estos
son los procesos claves para erosionar sutilmente el profesionalismo y la ética docente.
Se trata de debilitar, poco a poco, al profesional a través de la incorporaciéon de nuevas
tecnologfas de control que hacen que el docente pierda poder de decisién, que son
asumidas paulatinamente por la nueva gestién. Sin embargo, algunas voces criticas a
esta nueva gestiéon educativa afirman que ha sido una préictica fracasada a nivel global,
ofreciendo un rasguiio de esperanza y un alto grado de optimismo, que aboga por una
direccién basada en el liderazgo colaborativo (Bolivar, 2012).

Los nuevos gestores performativos actian estratégicamente para obtener el maximo
puntaje en las pruebas de evaluacién de diagnéstico, ya que del resultado de las mismas
dependeri el incentivo econémico

87, los siguientes afios, los profesores ya se fueron preocupando ellos mismos, por lo que
fueron entrendndolos. St _falldbamos en algo, machacibamos ese contenido al andlisis de los
resultados. [...] Tienes que calcular muy bien, tienes que ver que es posible superarlos. Si
hay un grupo muy bueno, pues le pones en las pruebas de diagndstico un treinta 'y cinco por
ctento, si es malo, un quince. DC6

Desde la gestién educativa, como mera funcién de control, por un afin constante en la
superacién de resultados a nivel institucional, se provoca lo que entendemos por la
“usurpacién de la intelectualidad docente”. Con ello nos referimos a las intenciones que
tiene la direccién escolar por orientar la praxis de aula hacia los contenidos mensurables
en las distintas evaluaciones estandarizadas. Se impide de este modo el desarrollo de la
docencia con unos fines democraticos, culturales y politicos.

5. A modo de sintesis

En este texto se han mostrado datos del andlisis empirico que se ha desarrollado por
medio de la realizacién de entrevistas en profundidad en seis centros de Educacién
Primaria, con la intencionalidad de exponer cémo se genera la cultura de la
performatividad tras la incorporacién de mecanismos de privatizacién encubierta en la
educacioén publica. Los mecanismos de privatizaciéon se han podido atender con la puesta
en marcha del Programa de Calidad. Esta normativa politica introduce en la red escolar
publica andaluza un fuerte componente economicista al correlacionar el quehacer
docente con la percepcién de retribuciones econémicas, fundamentado en principios
ideolégicos mercantilistas, que dan lugar a practicas técnico-empresariales en los
docentes. De este modo se olvidan los cometidos esenciales de la escuela publica, mas
apegados a la formacién y a la solidaridad, lo que ha originado importantes procesos de
exclusién social (Luengo, 2005). Asi pues, todas estas reformas educativas que tienen su
origen en principios empresariales, pretenden instalar en la escuela el modelo de la
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eficacia, la eficiencia y la mejora de los rendimientos escolares, con el anhelo de lograr la
calidad y la excelencia educativa.

Hay dos figuras nuevas que se crean tras la implementacién de la cultura de la
performatividad en la escuela publica: el docente performativo y el gestor performativo.
Los docentes sufren sustanciales variaciones de identidad, convirtiéndose en agentes
medibles, donde va desapareciendo de su esencia la parte humanista. Para que ello
ocurra, se intenta eliminar el profesionalismo docente, creando un docente mensurable,
pragmadtico y vacio. La finalidad de estas practicas es configurar una institucién en la que
cada docente logre la méxima puntuaciéon numérica en la suma total de los resultados de
su alumnado.

Con este tipo de exigencias, el profesorado se ve reconvertido en un tecndcrata, ya que
su méaxima preocupacién es el mero resultado, olviddndose del proceso, cuestién vital
para la cabal comprensién de la educacién. Bernstein (1996), al analizar estos
acontecimientos plantea la necesidad de caer en la cuenta de que los docentes implicados
en este tipo de politicas mercantilistas estdn modificando, no sélo sus practicas, sino su
identidad social.

Los cambios de identidad se acenttian al comprobar el deterioro psicolégico que sufre el
profesorado, provocado por la ambivalencia, la duda y la incertidumbre. La cultura de la
performatividad se adentra en el sentido del yo subjetivo de los actores educativos.
Estimula nuevas dimensiones emocionales respecto a lo que debemos hacer y lo que
realmente queremos hacer. Aunque se manifieste bajo el manto de la racionalidad y la
objetividad, no deja de estar dibujada sobre estados de inestabilidad.

Para lograr la cultura de la performatividad, la escuela se consolida como una institucién
de control. En ella, la funcién de la gestién directiva entra a formar parte como elemento
esencial en esta estrategia, ya que se dota del maximo poder ejecutivo para la toma de
decisiones y para regular la vida interna del centro, realizando una translacién en las
bases del funcionamiento de lo piiblico. Todos los sujetos docentes entran a formar parte
en una dindmica de constante vigilancia por la omnipresente figura de la nueva gestién
publica, ocasionando un estado de dependencia y cautividad profesional por las
decisiones verticales y de enjuiciamiento jerdrquico que se consolidan.

El motor que mueve las interacciones del centro es la lucha por la excelencia y el
mejoramiento insistente de resultados. El paradigma de la eficiencia se asienta como
verdad inmutable que da sentido a la instituciéon. Con la suma de todas estas acciones de
privatizacién endégena y cambios sustanciales en los sujetos se genera la cultura de la
performatividad en la escuela publica, como ese ritmo institucional fundado por medio de
la comparacién, la evaluacién y la superacion constante de todos los sujetos que forman
parte de ella.
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Introducio

A cidadania traduz-se numa atitude e num comportamento, num modo de estar em
sociedade que tem como referéncia os direitos humanos, o bem-estar, os valores da
igualdade, da democracia e da justi¢a social (Praia, 1999). Enquanto processo educativo,
a educacdo para a cidadania visa contribuir para a formacgio de pessoas responsaveis,
auténomas, soliddrias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres em didlogo e
no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico e criativo. A pratica
da cidadania constitui um processo participado, individual e coletivo, que apela a reflexdo
e a aglo sobre os problemas sentidos por cada um e pela sociedade. O exercicio da
cidadania implica, por parte de cada individuo e daqueles com quem interage, uma
tomada de consciéncia, cuja evolugdo acompanha as dinimicas de intervencio e
transformagio social (Afonso, 2007; Brett, Mompoint-Gaillard e Salema, 2009; Fonseca,
2001; Praia, 1999; Rayo, 2004).

Segundo, Branco (2007), a escola constitui um importante contexto para a aprendizagem
e o exercicio da cidadania e nela se refletem preocupagdes transversais a sociedade, que
envolvem diferentes dimensdes da educagdo param a cidadania entre elas a Educagio
para a Sadde, que pretende dotar as criangas e os jovens de conhecimentos, atitudes e
valores que os ajudem a fazer opgdes e a tomar decisdes adequadas a sua saide e ao seu
bem-estar fisico, social e mental. A escola deve providenciar informagdes rigorosas
relacionadas com a prevengio e promogio da satde e a prevencgido do risco.

Segundo a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem (1948), a educagdo deve tender
ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e como tal, podemos inferir, que
devera ser construtora do pleno bem-estar. Neste sentido, a educagio tende a ser vista,
como um meio fundamental de proporcionar aos cidaddos a satisfagdo das suas
necessidades para uma vida boa (Marques Pinto e Picado, 2011). Paralelamente aos
desenvolvimentos histéricos da heranga sociolégica do conceito do Bem-Estar, o estudo
deste alargou-se a dimensio da satde constituindo-se como uma dimensio positiva da
mesma, com uma importancia crescente em comunidades democraticas, em que se espera
que as pessoas vivam as suas vidas de modo a que elas préprias se sintam preenchidas,
segundo os seus préprios critérios. A aten¢do dada pela comunidade cientifica as
varidveis positivas da Saide Mental, estd a ser acompanhada pela importancia atribuida
pela comunidade em geral. Ndo é surpreendente que os resultados de um inquérito
alargado a estudantes universitarios tenha revelado que a Satisfagdo com a Vida e a
Felicidade foram classificadas como extremamente importantes, mais importantes que os
rendimentos (Diener e Biswas-Diener, 2000).

Assim, o presente estudo resulta da emergéncia social que a problemética da Educagéo
para a Cidadania, particularmente da dimensdo da Educagio para a Sadde, poderd
assumir no desenvolvimento do bem-estar escolar e social em Angola e que tem sido
considerado pelas principais organizagdes internacionais no ambito das preocupagdes
educativas (UNESCO, 2006; OECD, 2010). Segundo Silva (2009, 2011), as Conferéncias
Internacionais sobre a Educagio Publica vém reafirmando o papel da educagdo como
fator de promogio da paz, dos direitos humanos e da democracia e acentuam a sua
vocagdo para a construgdo do bem-estar das populagdes e cooperagdo entre os povos.
Esta politica educativa procura basear-se na ideia da emancipagdo do cidaddo de Paulo

7

Freire (1975), isto é, da configura¢do de um perfil de personalidade capaz de agir
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auténoma e conscientemente na salvaguarda dos interesses nacionais, e na luta contra
qualquer espécie de dominagio ou exclusio social.

No contexto particular de Angola, os enunciados, anteriormente referidos, tém sido
refor¢ados pelos discursos de altos dirigentes, mas na pratica nem sempre se refletem no
quotidiano das comunidades. Segundo a nossa experiéncia enquanto educadores e
professores, a realidade é marcada por situagdes que denotam a auséncia da pratica da
educacdo para a cidadania, o que é confirmado pelos nimeros de criancas de fora do
sistema escolar, de analfabetos e de pessoas extremamente pobres, revelando assim o
quanto hd a fazer para a dignificagdo da pessoa em matéria de direitos humanos, em
particular na salvaguarda do direito a educagdo e a cidadania. Na realidade, os resultados
recentemente publicados pela Organizagdo das Nagdes Unidas — ONU (2013)
relativamente a Angola, revelam indicadores preocupantes como por exemplo: indice de
desenvolvimento humano baixo (Angola ocupa o lugar 148 em 186 paises avaliados
estando no grupo de pafses com baixo desenvolvimento humano), alta taxa de abandono
escolar no ensino primério (68,1%) e baixa satisfacio com a qualidade da educagio
(apenas 40% satisfeitos). Estas preocupagdes sdo relevantes quando compreendemos a
concegdo atual de escola, enquanto uma instituigio que desempenha um papel
fundamental na adaptagio e no bem-estar das populagdes (Tiba, 1996). E na escola que a
maioria das criangas e dos jovens aprende uma diversidade de conhecimentos e
competéncias que dificilmente poderd aprender noutros contextos e que se revelam
essenciais para o seu desenvolvimento e adaptacdo ao longo da vida, para a adogdo de
comportamentos ligados a satide e para o seu bem-estar geral (Samdal, Nutbeam, Wold,
e Kannas, 1998). A escola é também um local de trabalho onde muitos profissionais
passam parte das suas vidas e que pode ter um impacto profundo na satde e bem-estar
ocupacional dos professores e demais colaboradores escolares (Picado, 2013).

Face ao exposto pretendemos, assim, analisar a educagio para a cidadania democréatica
em angola de modo a compreendermos qual o papel da educagdo para a cidadania no
bem-estar.

1. Fundamentacao teodrica

Segundo Branco (2007), a compreensido do construto de educagdo para a cidadania s6
pode ser pleno ser tivermos em linha de conta as dimensoes estruturantes da educagio
para a cidadania e deste modo para além da Educagdo para a Saude, referida na
introdugéo, importa considerar, designadamente:

e A Educagido Rodovidria, que se assume como um processo de formagdo ao longo
da vida que envolve toda a sociedade com a finalidade de promover comportamentos
civicos e mudar hébitos sociais, de forma a reduzir a sinistralidade rodovidria e assim
contribuir para a melhoria da qualidade de vida das populacoes.

e A Educagio para o Desenvolvimento, que visa a consciencializagio e a
compreensdo das causas dos problemas do desenvolvimento e das desigualdades a nivel
local e mundial, num contexto de interdependéncia e globalizagio, com a finalidade de
promover o direito e o dever de todas as pessoas e de todos os povos a participarem e
contribuirem para um desenvolvimento integral e sustentavel.

e A Educacdo para a Igualdade de Género, que visa a promogdo da igualdade de
direitos e deveres das alunas e dos alunos, através de uma educagio livre de preconceitos
e de estereétipos de género, de forma a garantir as mesmas oportunidades educativas e
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opgoes profissionais e sociais. Este processo configura-se a partir de uma progressiva
tomada de consciéncia da realidade vivida por alunas e alunos, tendo em conta a sua
evolugdo histdrica, na perspetiva de uma alteragio de atitudes e comportamentos.

e A Educagio para os Direitos Humanos, que estd intimamente ligada a educagio
para a cidadania democratica, incidindo especialmente sobre o espectro alargado dos
direitos humanos e das liberdades fundamentais, em todos os aspetos da vida das
pessoas, enquanto a educagdo para a cidadania democrética se centra, essencialmente,
nos direitos e nas responsabilidades democréticos e na participagdo ativa nas esferas
civica, politica, social, econdmica, juridica e cultural da sociedade.

e A Educagio Financeira, que permite aos jovens a aquisigdo e desenvolvimento de
conhecimentos e capacidades fundamentais para as decisdes que, no futuro, terdo que
tomar sobre as suas finangas pessoais, habilitando-os como consumidores, e
concretamente como consumidores de produtos e servigos financeiros, a lidar com a
crescente complexidade dos contextos e instrumentos financeiros, gerando um efeito
multiplicador de informacio e de formagio junto das familias.

e A Educagdo para a Seguranca e Defesa Nacional, que pretende evidenciar o
contributo especifico dos 6rgédos e estruturas de defesa para a afirmagdo e preservagio
dos direitos e liberdades civis, bem como a natureza e finalidades da sua atividade em
tempo de paz, e ainda contribuir para a defesa da identidade nacional e para o refor¢o da
matriz histérica, nomeadamente como forma de consciencializar a importincia do
patrimonio cultural, no quadro da tradigdo universal de interdependéncia e solidariedade
entre os povos do Mundo.

e A promogio do Voluntariado, que visa o envolvimento das criangas e dos jovens
em atividades desta natureza, permitindo, de uma forma ativa e tdo cedo quanto possivel,
a compreensdo que a defesa de valores fundamentais como o da solidariedade, da
entreajuda e do trabalho, contribui para aumentar a qualidade de vida e para impulsionar
o desenvolvimento harmonioso da sociedade. A criagdo de uma cultura educacional
baseada na defesa destes mesmos valores refor¢a a importancia do voluntariado como
meio de promogio da coesdo social.

e A Educagido Ambiental/Desenvolvimento Sustentdvel, que pretende promover um
processo de consciencializagdo ambiental, de promogido de valores, de mudanga de
atitudes e de comportamentos face ao ambiente, de forma a preparar os alunos para o
exercicio de uma cidadania consciente, dinidmica e informada face as problematicas
ambientais atuais. Neste contexto, é importante que os alunos aprendam a utilizar o
conhecimento para interpretar e avaliar a realidade envolvente, para formular e debater
argumentos, para sustentar posi¢coes e opgdes, capacidades fundamentais para a

participagdo ativa na tomada de decisdes fundamentadas no mundo atual.

e A Dimensio Universal da Educagio, que contribui para formagio e envolvimento
dos alunos no projeto de construgdo europeia, incrementando a sua participagio,
reforcando a protegdo dos seus direitos e deveres, fortalecendo assim a identidade e os
valores.

e A Educagdo para os Media, que pretende incentivar os alunos a utilizar e decifrar
os meios de comunicagdo, nomeadamente o acesso e utilizagdo das tecnologias de
informacgdo e comunicagéo, visando a adogdo de comportamentos e atitudes adequados a
uma utilizagfo critica e segura da Internet e das redes sociais.
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e A Educagdo para o Empreendedorismo, que visa promover a aquisi¢do de
conhecimentos, capacidades e atitudes que incentivem e proporcionem o
desenvolvimento de ideias, de iniciativas e de projetos, no sentido de criar, inovar ou
proceder a mudangas na area de atuagdo de cada um perante os desafios que a sociedade
coloca.

e A Educacdo do Consumidor, que pretende disponibilizar informacdo que sustente
opgdes individuais de escolha mais criteriosas, contribuindo para comportamentos
soliddrios e responsdveis do aluno enquanto consumidor, no contexto do sistema
socioeconémico e cultural onde se articulam os direitos do individuo e as suas
responsabilidades face ao desenvolvimento sustentavel e ao bem comum.

e A Educagio Intercultural, que pretende promover o reconhecimento e a
valorizagdo da diversidade como uma oportunidade e fonte de aprendizagem para todos,
no respeito pela multiculturalidade das sociedades atuais. Pretende-se desenvolver a
capacidade de comunicar e incentivar a interagdo social, criadora de identidades e de
sentido de pertenga comum a humanidade.

e A Educagdo para a Saude e a Sexualidade, que pretende dotar as criangas e os
jovens de conhecimentos, atitudes e valores que os ajudem a fazer opg¢des e a tomar
decisdes adequadas a sua satde e ao seu bem-estar fisico, social e mental. A escola deve
providenciar informagdes rigorosas relacionadas com a prevengio e promogdo da satde e
a prevengdo do risco.

Sendo estes temas transversais a sociedade, a sua inser¢io nas escolas e curriculos requer
uma abordagem transversal, tanto nas dreas disciplinares e disciplinas como em
atividades e projetos com os professores encarregados de educagio e comunidade
educativa. Subjacente a esta concegio, estd uma visdo integradora das diversas dreas do
saber que atravessa toda a pratica educativa e que supde, para além de uma dindmica
curricular, também uma vivéncia de escola, coerente e sistemdtica, alargada ao contexto
em que esta se insere (Afonso, 2005; Branco, 2007; Conceigéo e Silva, 2001).

A abordagem curricular da educagdo para a cidadania pode assumir formas diversas,
consoante as dindmicas adotadas pelas escolas no ambito da sua autonomia,
nomeadamente através do desenvolvimento de projetos e atividades da sua iniciativa, em
parceria com as familias e entidades que intervém neste 4mbito, no quadro da relagio
entre a escola e a comunidade. A educagdo para a cidadania deve, sempre, ser
desenvolvida em funcdo das necessidades e problemas especificos da comunidade
educativa, em articula¢do e em resposta a objetivos definidos em cada projeto educativo.
Assim, no contexto especifico de Angola e na provincia de Luanda destacamos, entre as
diversas dimensdes da educagio para a cidadania, a importincia da dimensdo da
Educagdo para a Saide e mais particularmente do bem-estar. A prevengdo e a promogio
da satide sdo reconhecidas pela comunidade cientifica e pela sociedade em geral como
dominios fundamentais e emergentes quer na intervencdo quer na investigacdo. Os
projetos desenvolvidos pela Organizagdo Mundial de Sadde (OMS), pelo National
Institute of Mental Health dos Estados Unidos (NIMH), e pela Unido Europeia (UE) sdo
apenas alguns exemplos (Moreira, Melo, Lima, Pires Crusellas, 2005).

Machado (1997), refere que educar para a cidadania significa proporcionar as pessoas
instrumentos para uma participa¢do plena, motivada e competente, conjugando
interesses pessoais e sociais. Segundo Sousa Santos (2000) a nogdo de cidadania inclui as
relagdes sociais de obrigagdes e responsabilidades politicas e juridicas entre os individuos
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e o estado, assim como a relacdo horizontal de responsabilizagdo, solidariedade e
obrigag¢do mutuas entre cidaddos traduzidas pelas ideias-forcas de reciprocidades e
participagdo. Destacamos, também, a defini¢do de Giroux (1993:21), um vocdbulo como
cidadania “nio possul nenhuma importdncia transcendental fora das experiéncias e
praticas sociais vividas pelos individuos que constituem as diversas formas da vida
publica”.

Na Declaragio Universal dos Direitos do Homem, adotada e proclamada pela
Assembleia Geral das Nagoes Unidas em 1948, é consagrado, entre outros direitos, o
direito a educagdo, designadamente no artigo 26:

Toda a pessoa tem direito @ educagdo. A educagdo deve tender ao pleno desenvolvimento da
personalidade humana e ao _fortalecimento do respeito aos direitos humanos e as liberdades
Sundamentais. Deve favorecer a compreensdo, a tolerdncia e amizade entre todas as nagoes e
todos os grupos étnicos ou religiosos...

Na realidade o direito a educagio é anunciado numa série de recomendagdes e diretivas
de organizagdes internacionais como a Convengdo Europeia dos Direitos do Homem
(1950), a Convengdo contra a Descriminagdo no Dominio da Educagdo (1960), a Carta
Social Europeia (1961), o Pacto Internacional sobre os Direitos Econémicos, Sociais e
Culturais (1966), a Recomendagio sobre a Educagio para a Compreensdo, a Cooperagio
e a Paz Internacionais e a Educacio e a Educagio Relativa aos Direitos do Homem e as
Liberdades Fundamentais (UNESCO, 1974), a Convengio sobre os Direitos da Crianca
(ONU, 1989) e a Declaragdo sobre a Educagdo para a Paz, Direitos Humanos e
Democracia (1995), nos quais se alargam e aprofundam as obrigagdes dos Estados com
respeito ao direito e a educagio e impdem condigdes para que a educagio para os direitos
humanos possa ser uma preocupagio inscrita nas politicas educativas nacionais. Neste
sentido, o Artigo 15 da lei Constitucional angolana, de 1991 consagra a obrigagdo do
Estado na promogdo do “desenvolvimento de uma educagio ao servigo de povo” e no
Artigo 36, estd consignado que “o Estado promove o acesso de todos os cidaddos a
instrugdo, a cultura e ao desporto” e que “todos os cidaddos sdo iguais perante a lei e
gozam dos mesmos direitos e estdo sujeitos aos mesmos deveres” (Artigo 21). A
Constitui¢do da Reptblica de Angola (2010) consagra no seu capitulo 21, "Tarefas
Fundamentais do Estado”, na alinea h) o seguinte: Promover a igualdade de direitos e
oportunidades entre os angolanos, sem preconceitos de origem, raga, filiagdo, partidaria,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagio; enquanto na alinea k)

promove a igualdade entre o homem e a mulher.

A educagdo ao tender ao pleno desenvolvimento da personalidade humana devera ser
construtora do pleno bem-estar, constituindo-se como um meio fundamental de
proporcionar aos cidaddos a satisfagio das suas necessidades para uma vida boa
(Marques Pinto e Picado, 2011). O estudo do Bem-Estar Subjetivo (BES) busca
compreender a avaliagio que as pessoas fazem das suas vidas (Albuquerque e Tréccoli,
2004). A investigacdo tem demonstrado que Bem-Estar Subjetivo é um construto que
também sofre influéncia cultural, embora a hereditariedade possa responder por cerca de
52% da variancia no BES (Lykken e Tellegen, 1996). As pesquisas revelam elevadas
diferengas entre nac¢des com relagio ao BES em fungio dos niveis de rendimento de cada
nagdo (Diener, Diener e Diener, 1995). Niveis de felicidade mais elevados foram
observados por Schyns (1998) em culturas individualistas, no entanto, estes dados nio
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foram replicados. Infelizmente, muitos estudos transculturais ndo sdo passiveis de
replicagdo, provavelmente devido ao niimero reduzido de nagdes envolvidas e a falta de
medidas longitudinais. No entanto, as amostras recolhidas em nagdes pobres revelam
scores médios de BES ou até mesmo abaixo do ponto neutro (Albuquerque e Tréccoli,
2004).

As primeiras pesquisas sobre o BES foram predominantemente americanas e com o
passar dos anos alargaram—se a outros contextos, emergindo novos instrumentos de
medida, construidos a partir de caracteristicas da cultura avaliada e, portanto, adaptados
a populagdo investigada (Albuquerque e Tréccoli, 2004). E possivel que a caréncia de
pesquisa empirica nessa drea, em Angola, se deva também a falta de instrumentos de
medida adequados a essa cultura.

O BES apresenta trés caracteristicas estruturantes: a subjetividade, medidas positivas e
uma avaliagdo global (Diener, 1984). Quanto a primeira caracteristica, podemos
compreender que o BES ¢é uma experiéncia interna de cada individuo.
Consequentemente, as condigdes externas objetivas (por exemplo: satde, conforto,
virtude ou riqueza) podem ser vistas como influéncias potenciais no BES, mas nio devem
fazer parte das suas defini¢des. Relativamente & segunda caracteristica, expressar aspetos
positivos, ndo implica exatamente a auséncia de fatores negativos, mas sim a
predominéncia dos afetos positivos sobre os afetos negativos. A terceira caracteristica,
significa que o BES inclui uma avaliagdo global dos diversos aspetos da vida de uma
pessoa (Albuquerque e Tréccoli, 2004).

Destacamos, também, que nos Gltimos anos, aumentou o interesse na utilizagido de dados
subjetivos para a afericdo do bem-estar (Seligman e Csikszentmihalyi, 2000) e do
progresso humano e para a defini¢do das politicas publicas. Por exemplo, o Governo do
Reino Unido comprometeu-se a estudar o recurso a indicadores subjetivos de bem-estar,
tal como sugerido por Stiglitz, Sen e Fitoussi (2009). O Butdo integrou os sub-
indicadores que compdem o [ndice de Felicidade Nacional Bruto em todas as suas
medidas de politica ptblica. Estes dados podem complementar, embora nio substituir os
dados objetivos. Kahneman e Krueger (2006) fazem assentar a base analitica da aferigdo
do bem-estar subjetivo no facto de, frequentemente, os individuos se afastarem do
padrio da “racionalidade econémica”. Fazer escolhas incoerentes, nio atualizar crengas a
luz de novas informacdes, desistir de transagdes lucrativas: todos estes comportamentos
violam o pressuposto da racionalidade, que subjaz a tradugdo dos comportamentos
observados na teoria econémica das preferéncias reveladas. Se o vinculo presumido entre
os dados observados e as preferéncias reais for ténue, a defesa da utilizagio exclusiva de
dados objetivos fica abalada, refor¢cando a fundamentagdo o recurso também a dados
subjetivos. Stiglitz, Sen e Fitoussi (2009) adotam o bem-estar subjetivo como uma das
suas trés abordagens conceptuais para medir a qualidade de vida. Advogam que aquela
apresenta uma relacdo mais sélida com a tradicdo utilitarista, suscitando igualmente
maior interesse.

Face ao considerado pretendemos, assim, caraterizar uma amostra de pais e
encarregados de educagdo, bem como de elementos da comunidade, relativamente a
dados sécio-demogriéficos, importancia e valorizagido da Educagdo para a Cidadania,
assim como a participagdo e envolvimento da familia nas atividades educativas,
explorando as relagdes entre as varidveis. Esta aferi¢do é muito relevante no contexto
Angolano dada a escassez de dados existentes conforme pode ser confirmado no
Relatério de Desenvolvimento Humano da ONU (2013). Seguidamente, como foco
principal do nosso trabalho, analisimos os niveis de bem-estar e evolugio das atitudes
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relacionadas com sentimentos, emogdes e a opinido sobre a prépria vida. De facto,
desconhecem-se estudos desta indole realizados em contexto Angolano pelo que este
trabalho constitul uma primeira tentativa de compreensio desta realidade.

2. Populacido e métodos

Estuddmos uma amostra aleatéria simples, correspondendo a 1.156 elementos, divididos
da seguinte forma: 578 pais e encarregados de educacio e 578 elementos da comunidade.
Como instrumentos de recolha de informagdo utilizamos: A) Questiondrio aos pais e
encarregados de educacdo, composto pela caracterizagio pessoal (idade, género, grau de
escolaridade, profissdo, estado civil), por quatro questdes de reflexdo pessoal sobre a
Educagio para a Cidadania (através de uma escala de minimo, médio e maximo), por
duas questdes de opinido pessoal sobre a relagdo familia / escola (através de uma escala
de tipo Likert de 1 - excelente a 5 — insuficiente), e por nove questdes de opinido pessoal
sobre a relagiio professores / escola, através de uma escala de concordincia, de tipo
likert, de 4 pontos (1 — totalmente de acordo a 4 — discordo); B) Questiondario para a
comunidade, composto pela caracterizagdo pessoal (idade, género, grau de escolaridade,
profissdo e estado civil) e por catorze questdes de reflexdo pessoal sobre a Educagdo para
a Cidadania em contexto escolar; C) Escala de Bem-Estar Subjectivo (EBES) de
Albuquerque A. S. e Tréccoli B. T. (2004). Trata-se de uma versido traduzida para
Portugués e adaptada para a populagio brasileira. A EBES contempla a SUB-ESCALA
1, composta por quarenta e sete adjetivos para descrever diferentes sentimentos e
emogoes, as quais os inquiridos deram resposta através da escala tipo Likert de 5 pontos
(1 — nem um pouco a 5 — extremamente) e a SUB-ESCALA 2, composta por quinze
frases, sobre a prépria vida dos inquiridos, para as quais se solicitou que formulassem a
sua opinido através de uma escala de concordancia, de tipo Likert, de 5 pontos (1—
discordo plenamente a 5 — concordo plenamente). A EBES mensura os trés maiores
componentes do bem-estar subjetivo definidos na literatura: satisfagdo com a vida, afeto
positivo e afeto negativo. A BES apresenta boas qualidades métricas, andlise dos
componentes principais e a analise fatorial (extragdo dos eixos principais - PAF e rotagio
oblimin) revelaram os trés fatores esperados: afeto positivo (21 itens, explicando 24,3%
da varidncia, alfa=0,95); afeto negativo (26 itens, 24,9% da varidncia, alfa=0,95) e
satisfagdo-insatisfacdo com a vida (15 itens, 21,9% da variancia, alfa=0,90). Juntos, os
trés fatores explicaram 44,1 % da variancia total do construto. Os 69 itens da EBES
foram analisados pela Teoria de Resposta ao Item (TRI). Os resultados demonstraram
validade de construto da EBES (Albuquerque e Tréccoli, 2004).

Foi obtido, para todos os questiondrios, o consentimento informado para participar, com
garantia de confidencialidade e anonimato das respostas dadas.

Os inquéritos por questiondrio foram aplicados e recolhidos no Complexo Escolar de
Santana, na Escola Portuguesa de Luanda, no Centro Escolar Jodo Henrique Pestallozi,
no Instituto Médio Normal de Educagdo Irmdos Maristas, no Colégio Carmen, na
Universidade Agostinho Neto, nos Ministérios da Educagdo, da Familia e Promogio da
Mulher, no do Interior, no do Turismo, no do Planeamento, na Faculdade de Ciéncias,
no Projecto Social Casa de Caminho André Luiz, no Hospital Sagrada Esperanca e na
Clinica Dr. Agostinho Neto.

Foi realizada uma anélise descritiva das varidveis de interesse, seguida de um estudo
inferencial, em que foi utilizado o teste nio paramétricos Mann-Whitney, de acordo com
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as condigdes de aplicabilidade. Para estudar a relagdo linear entre algumas varidveis,
recorremos ao coeficiente de correlagdo de Spearman. Para a subescala de Bem Estar
Subjectivo, relacionada com sentimentos e emogdes, foi realizada uma analise factorial
exploratéria, de componentes principais e avaliada a respectiva consisténcia interna,
através do coeficiente alpha de Cronbach. O nivel de significancia utilizado em toda a

anélise foi de @ = 0,05, sendo esta andlise realizada com recurso ao programa

estatistico PASW SPSS, da IBM, versio 20.

3. Resultados

As caracterfsticas s6cio-demogréficas da amostra dos inquiridos (pais/encarregados de
educacdo e comunidade), encontram-se descritas na tabela 1. Podemos verificar que a
média de idades dos pais/encarregados de educacio (33,95 anos) é superior aos da
comunidade (30,33 anos). Relativamente & idade minima e maxima dos inquiridos, tanto

o primeiro como o segundo grupo, encontram-se entre os 15 e 0s 74 anos.

7

O género masculino é o mais representativo no grupo dos pais/encarregados de
educagdo (58,7%) e igualmente no grupo de inquiridos da comunidade (55,4%). Quanto
ao grau de escolaridade, o nivel que mais se destaca nos dois grupos é o do 2° ciclo (10" a
13" classe), na ordem dos 33%, seguido do nivel de licenciatura, na ordem dos 30%.

A 4drea da educagiio é a que reuniu a maior fatia de inquiridos, com cerca de 84% de
opinides. O funcionalismo puablico também detém um nimero consideravel de inquiridos
(17,6% na amostra dos pais e 15,9% na amostra da comunidade).

Por ultimo, podemos verificar (tabela 1) que a maioria dos inquiridos sdo solteiro(a)s,
sendo a opinido de 54,5% do grupo dos pais e 62,6% do grupo da comunidade.

Tabela 1 — Caracterizagio sécio-demogriéfica dos inquiridos

PAIs / ENC.
- COMUNIDADE
EDUCAGAO N = 578
N =578
Idade
Média (Desvio padrio) 33,95 (11,17) 30,33 (10,95)
Minimo — maximo 16 — 74 15— 74
n (%) n (%)
Género
Masculino 339 (58,7) 820 (55,4
Feminino 239 (41,3) 258 (44,6)
Grau de escolaridade
1° Nivel (até 6" classe) 45 (7,8) 12 (2,1)
1° Ciclo (7% a 9° classes) 84 (14,5) 20 (8,5)
2° Ciclo (10" a 18" classe) 195 (38,7) 200 (34,6)
Bacharelato 58 (10,0) 107 (18,5)
Licenciatura 161 (27,9) 185 (32,0)
Mestrado 12 (2,1) 15 (2,6)
Doutoramento 10 (1,7) 2(,3)
Outro 13 (2,3) 37 (6,4)
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Tabela 1 — Caracterizagio sécio-demogrifica dos inquiridos. Continuassem

PaIs / ENC. COMUNIDADE
EDUCAGAO N = 578
N =578 -
Profissio
Profissional conta de outrem 35 (6,1) 77 (18,
Profissional conta prépria 26 (4,5) 26 (4,
Nio legalizado 9(1,6) 13 (2,
Agricultura 5(,9) 1(
Satide 45 (7,8) 33 (5,
Educagao 200 (34,6) 197 (34,
Militar / Policia 83 (5,7) 21 (3,
Funcionério Publico 102 (17,6) 92 (15,
Comércio 14 (2,4) 1(
Indistria 14 (2,4) 6 (1,
Doméstica 53 (9,2) 8 (1,
Outro 42 (7,2) 103 (17,
Estado Civil

Solteiro(a) 315 (54,5) 362 (62,6
Casado(a) 135 (28,4) 166 (28,7
Unido de Facto 88 (15,2) 28 (4,
Divorciado(a) 16 (2,8) 14 (2,
Vitvo(a) 24 (4,3) 8 (1,

Fonte: Elaboragédo prépria

Relativamente as questdes solicitadas no questionario sobre a educagio para a cidadania

(tabela 2), devemos destacar que os pais e encarregados de educagdo ddo muita

importancia (68,2%) ao contexto familiar e escolar, com o objectivo do desenvolvimento

pessoal e escolar das criangas.

Tabela 2 — Avaliacdo das questoes sobre a educagio para a cidadania (N = 578)

QUESTOES MAXIMO MEDIO MiNIMO
n % n % N %

Importancia que atribui a Educagéo para a Cidadania,
no contexto familiar e escolar, para o desenvolvimento R

. . 394 68,2 151 26,1 38 5,7
pessoal e social da crianga ’
Valorizagio e esfor¢o da familia no sentido da
formacgéo de valores pessoais e sociais 340 58,8 193 33,4 45 7,8
Valorizagio e esforgo da escola no sentido da
promogio do desenvolvimento da educagdo para a 300 51,9 217 37,6 61 10,6

cidadania do educando

Fonte: Elaboragdo prépria

No que respeita a influéncia que as institui¢des e grupos detém na educagdo dos direitos

humanos e desenvolvimento moral e civico do educando, podemos constatar através da

grafico 1, que os pais e encarregados de educagdo sdo da opinido que a familia (62,1%), a

igreja (60,7%) e a escola (60,4%) sdo as institui¢des/grupos que mais influenciam a

educagio dos direitos humanos.
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Grifico 1. Influéncia das institui¢des na educagio dos inquiridos
Fonte: Elaboragio prépria

Neste sentido, do ponto de vista da rela¢do familia / escola, cerca de 30,8% dos pais /
encarregados de educagio afirmaram que a familia tinha uma excelente participagio e
envolvimento nas actividades educativas propostas pela escola / professor. Em rela¢io a
participagdo e envolvimento da familia nas acg¢des de orientagdo e acompanhamento dos
educandos, a classificagdo “muito bom” foi a escala mais significativa, sendo de realgar
que 35,8% referiu que essa participagio era “regular” ou “insuficiente”.

De seguida, através de uma escala de concordancia, procuramos analisar a relagdo
professor / aluno, sendo de destacar que 94,9% dos inquiridos “concordam” ou estio
“totalmente de acordo” com o dever que os professores tém na promogio do
desenvolvimento em educacgdo para a cidadania, 97,6% sdo da opinido de que devem
promover, para os alunos, bons exemplos de educagdo para a cidadania, 91,3% dizem que
se deve promover, na sala de aula, a pratica da educagio para a cidadania.

Quando se questionaram os pais, acerca da promogdo que os professores devem fazer, na
sala de aula, em termos de valores da comunidade, cerca de 83,4% afirmaram estar de
“acordo” ou “totalmente de acordo”. Curiosa fol a resposta dada pelo mesmo grupo a
questdo se na maior parte dos casos, os professores de hoje sdo bons exemplos para os
alunos, em que apenas 10% afirmou estar “totalmente de acordo”.

Relativamente a atitude da escola actual face a Educacdo para a Cidadania, verificimos
que 57,8% dos pais manifestaram estar de acordo com o facto da escola ter um efeito
positivo no comportamento moral e civico do educando, cerca de 58% também afirmou
estar de acordo com o facto da escola ajudar os alunos a reflectir claramente sobre o que
esté certo e errado. Por Gltimo, 43,2% estd de acordo com o facto da escola nio estar a
fazer muito em relagdo a educagio para a cidadania.

Foram formuladas 14 frases, para o grupo inquirido da comunidade, sobre o tema da
Educagio para a Cidadania, tendo-se verificado que 91,5% dos respondentes manifestou
estar de acordo com o facto dos “professores deverem ter formagdo para melhor
transmitir os conceitos e a pratica de educagio para a cidadania”, enquanto 98,5% dos
mesmos também afirmaram estar de acordo com a frase “o Bem Estar facilita o Processo
de Ensino e Aprendizagem”.
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Posteriormente, a partir destas 14 frases, foi criado um indice de Educagio para a
Cidadania, por forma a poderem ser averiguadas as possiveis diferencas para o referido
indice, no que respeita ao género dos inquiridos. Assim, apesar de estamos perante uma
variavel dicotémica, nido pode ser utilizado o teste paramétrico t-student, dado que nio
foi cumprida a condi¢fo de aplicabilidade de ajustamento a distribuigdo normal (teste de
Kolmogorov-Smirnov, com p <, 05). IYoi assim, em alternativa, utilizado o teste ndo
paramétrico de Mann-Whitney, tendo-se concluido que existem diferencas
estatisticamente significativas entre o género masculino e feminino, relativamente ao
[ndice de Educagio para a Cidadania,

(Mann — Whitney U = 34113,5; z= —3,611;valor p=,000).

De facto, os géneros apresentam médias de ordenagdes de indice de Educagio
heterogéneos (267,10 nos homens e 317,28 nas mulheres). O mesmo se observa na

grafico 2, podendo concluir-se assim, que o género influencia o indice de Educagio para a
Cidadania.

4,0

138

indice de Educagdo para a Cidadania

o‘l 35
2,57 Coaa17
S73 =
— (=]
2.0 36 o
o
1,57 21
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1,01
T T
Masculine Feminino

Género

Grifico 2. Diagrama de Extremos e Quartis para o Indice de Educagio, segundo o
Género
Fonte: Elaboragio prépria

Efetudmos uma avaliacio das relacdes existentes entre as varidveis Indice, com a Idade
(Coeficiente de Pearson) e o Grau de Escolaridade (Coeficiente de Spearman), por forma
a averiguar se a opinido dos inquiridos, segundo o [ndice, evolui favorével ou
desfavoravelmente com o aumento da idade ou do grau de escolaridade. Assim, verificou-
se existir uma relagio moderada e directa (figura 3) entre o Indice e a idade
(r(578) =,139, p =,001), assim como entre o Indice e o grau de escolaridade

(rho(578) = ,129; p =,002). Podemos concluir que o nivel de concordancia

aumenta com o aumento da idade e do grau de escolaridade.
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Griéfico 3. Distribuicdo do indice, segundo o grau de escolaridade
Fonte: Elaboragdo prépria

Foi, também, analisada uma escala de Bem Estar Subjectivo, através de dois
questiondrios (amostra de 522 inquiridos, cada), em que na primeira subescala se
descreveram sentimentos e emogdes, e na segunda subescala as opinides que os
inquiridos tinham sobre a sua prépria vida.

Para esta primeira subescala foi efectuada uma anélise factorial exploratéria, tendo-se
obtido um valor de KMO de, 90 o que indica estarmos perante uma excelente analise de
componentes principais. Constatou-se ainda existir significdncia estatistica (através do
Teste de Bartlett), em termos de correlacdo, dos 47 itens em andlise na presente
subescala (¥* = 11076,65; p < ,001).

A Andlise de Componentes Principais, foi de seguida aplicada, com recurso ao processo
de rotagdo de Varimax, tendo-se constatado que aproximadamente 50% do total da
varidncia pode ser explicada através de 6 dimensdes. Idéntica andlise podera ser
realizada quando observados os valores préprios superiores a 1. Assim, e da andlise
efetuada conclui-se que os 47 itens iniciais poderdo ser reduzidos para 6 componentes
principais, sem perda de significancia estatistica.

Na tabela 3, podemos observar que o total da subescala apresentou uma consisténcia
interna bastante boa (Alpha de Cronbach de 0,86), tendo as 6 dimensdes obtido valores
entre 0,51 e 0,93, indicando igualmente uma assinaldvel correlagdo entre os itens que
compdem cada dimenséo.
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Tabela 3 — Avaliagido das questdes sobre a sub escala de Bem Estar — Sentimentos e
Emocoes (N = 522)

DIMENSOES (PONDERACOES MAIS VALOR VARIANCIA ALPHA DE
ELEVADAS) PROPRIO (%) CRONBACH
Abatido (,768) / Triste (,762) 8,858 18,847 ,93
Animado (,715) / Alegre (,699) 4,050 8,616 ,85
Din&mico (,716) / Atento (,64:5) 3,754 7,986 ,79 56
Estimulado (,714) / Inspirado (,667) 2,881 6,129 74 ’
Ansioso (,654) / Impaciente (,489) 2,087 4,440 57
Alarmado (,555) / Entendiado (,554) 1,811 3,854 ,51

Fonte: Elaboragio prépria

Seguindo o mesmo processo da primeira subescala, também nesta foi efetuada para a
segunda subescala uma anélise fatorial exploratéria, tendo-se obtido um valor de KMO
de, 820. Ou seja, podemos avangar para uma boa andlise de componentes principais.
Verificou-se igualmente a existéncia de correlagio entre os 15 itens que constituem esta
subescala (¥* = 2200,339; p < ,001).

Depois de aplicado o processo de rotagdo de Varimax, constatou-se que 52,26% do total
da varidncia pode ser explicada através de 38 dimensdes. Ou seja, os 15 itens iniciais
podem ser reduzidos para 3 componentes principais, sem perda de significancia
estatistica.

Na tabela 4, podemos observar que o total da subescala apresentou uma boa consisténcia
interna (Alpha de Cronbach de 0,74), tendo as 8 dimensdes obtido valores de 0,76, 0,75 e
0,65 indicando igualmente uma assinaldvel correlagio entre os itens que compdem cada
dimens3o.

Tabela 4 — Avaliagdo das questdes sobre a sub escala de Bem Estar — Opinides sobre a
prépria vida (N = 522)

. < VALOR  VARIANCIA  ALPHA DE
DIMENSOES (PONDERACAO MAIS ELEVADA)

PROPRIO (%) CRONBACH
Minha vida poderia estar melhor (,743) 3,059 20,395 75
Tenho conseguido tudo o que esperava da vida (,745) 2,522 16,815 76 T4
Tenho aproveitado as oportunidades da vida (,734) 2,258 15,051 ,65

Fonte: Elaboragdo prépria

Quanto a avaliagdo dos resultados globais de Bem-Estar foram encontrados valores
positivos na nossa amostra (Ver tabela 5).

Tabela 5 — Avaliagdo Global das Escalas de Bem Estar

ESCALAS DE BEM ESTAR
ITENS SENTIMENTOS E EMOCOES™ OPINIAO DA VIDA ACTUAL®)
Positivos 3,22 3,31
Negativos 3,04 2,86
Média 3,18 3,08

Fonte: Elaboragéo prépria.
(1)Pontuagio de 1 — Nem um pouco a 5 — Extremamente.
(2) Pontuagéo de 1 — Discordo Plenamente a 5 — Concordo Plenamente
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Na primeira Escala de Bem Estar (47 itens), fizemos uma avaliagdo dos itens positivos e
dos itens negativos, constatando que globalmente revelaram uma pontuacdo métrica de
3,13 pontos (média, numa escala de 1 a 5), indicando que nesta escala de Sentimentos e
Emogoes, os inquiridos se situaram entre o "moderadamente" e o "bastante".

N

Relativamente a segunda Escala de Bem Estar (15 itens), obteve-se uma pontuagio
métrica de 3,08 pontos (média, numa escala de 1 a 5), indicando que nesta escala, que
avalia a opinido dos inquiridos sobre o seu estado de vida actual, os mesmos se situam
entre a resposta "ndo sei" e o "concordo".

Quanto aos itens mais pontuados em cada uma das subescalas constatamos, em relacéo a
primeira, que se destacaram os sentimentos “Decidido” com 68,6% de concordincia, e
“Atento” com 63,6% de concordincia. De acordo com uma andlise mais detalhada das
respostas recolhidas, podemos concluir que os itens 'Decidido’ foi o que reuniu maior
concenso, ao nivel dos Sentimentos e Emogdes, com um valor médio de 3.68 (numa
escala de Likert, de 1 a 5 pontos) e um desvio padrdo de 1.118. O item 'Activo' foi o
segundo seleccionado para caracterizar esta sub escala de Bem Estar, com um valor
médio de 3.58 e um desvio padrio de 1.029. Relativamente as qualidades menos
salientadas, por parte dos nossos inquiridos, de realgar o item 'Amedrontado’, com um
valor médio de apenas 1.60 e desvio padrdo de .997 e o item '"Agressivo' com um valor
médio de 1.51 e desvio padrio de .892.

Relativamente a segunda subescala (opinides sobre a prépria vida), de realgar as opinides
“Gosto da minha vida....e....” (79,1%), “Avalio a minha vida de forma positiva” (78,8%),
“Considero-me uma pessoa feliz” (77,6%) e “Tenho aproveitado as oportunidades da
vida” (68,6%), como as mais significativas. Analisando individualmente os 15 itens que
constituem esta subescala, podemos concluir que as ‘Minhas condig¢des de vida sdo muito
boas’ retinem um valor médio de 4 - concordo (numa escala de Likert de 5 pontos) com
desvio padrdo de 1,071, seguido do item ‘A minha vida esta de acordo com o que desejo
para mim’ com um valor médio de 3,94 e um desvio padrdo de 1,043. De real¢ar que o
item que obteve a maior discordancia, por parte dos inquiridos foi “Tenho mais
momentos de tristeza do que de alegria na minha vida’, com um valor médio de 1,95 e
desvio padréo de 1,063.

Por dltimo, analisamos a correlagio entre as questdes de Educagio para a Cidadania e os
Indices de Bem Estar.

Tabela 6 — Coeficiente de correlagdo de Spearman entre questdes de Educagio para a
Cidadania e os Indices de Bem Estar.

INDICE EBES1  INDICE EBES2
SENTIMENTOS E  OPINIAO SOBRE A

EMOCOES VIDA PROPRIA
rho p Rho p

Os Professores devem ter formagio para melhor
transmitir os conceitos e a prética de educagdo para a .107* 014
Cidadania
A Comunidade Académica deve ser transmitida %
conhecimentos sobre a Educagio para a Cidadania 095 055
A Educagio para a Cidadania é expressdo do Amor .124%% .005
A Educagdo para a Cidadania promove a responsabilidade 091% 039

social e individual

Fonte: Elaboragédo prépria
*correlagdo significativa ao nivel de .05
**correlagdo significativa ao nivel de .01

169



A. Cazalma, L. Picado, T. Sola Martinez y R. Viseu Ferreira

Como podemos observar na tabela, apenas para 4 questdes (do questiondrio da
Comunidade), verificou-se existir correlagdo positiva estatisticamente significativas, com
o indice de Bem Estar - Sentimentos e Emogoes, e o indice de Opinido sobre a prépria

vida.

4., Discussio dos resultados

A estatistica descritiva dos resultados relativa as caracteristicas sécio demograficas da
amostra contribuiu para comegarmos a esbogar o perfil dos pais/encarregados de
educacio e comunidade em Angola. Destacamos que estes dados sdo especialmente
importantes no contexto Angolano, dado que ndo existem estudos com caracterizagdes
atualizadas. Assim, verificamos que os pais/encarregados de educagio sdo
maioritariamente do género masculino, solteiros, apresentam uma média de idade
ligeiramente superior a da comunidade, sdo detentores de grau de escolaridade médio (2°
ciclo - 10" a 13" classe) e de licenciatura, trabalham na fungdo publica e na édrea da
educagio. Estes dados confirmam, por exemplo, a ocorréncia de um nivel de escolaridade
baixo e vdo ao encontro dos resultados publicados pela ONU (2013).

Relativamente a importancia da educagido para a cidadania, enfatizamos que os pais e
encarregados de educagdo lhe atribuem muita importincia, considerando o contexto
familiar, a igreja e a escola como locais promotores do desenvolvimento pessoal e escolar
das criangas mediante uma educagio para os direitos humanos e desenvolvimento moral
e civico. Estes resultados vdo ao encontro do definido pelos organismos internacionais
(UNESCO, 2006 e OCDE, 2012), pela Constitui¢do da Reptblica de Angola (2010) e por
diversos autores (Silva, 2009, 2011; Sousa Santos, 2000) que relevam o papel central da
educagio para a cidadania. No ambito da nossa reflexdo, os pais e encarregados de
educagio, ddo maior importincia as familias, igrejas e escola, dados que essas
Instituigdes enfatizam o melhoramento, a solidariedade, a procura do mundo melhor
onde todos possam ter oportunidades, direitos e deveres iguais. A menos que as pessoas
possam participar significativamente nos acontecimentos e processos que moldam as
suas vidas, as vias de desenvolvimento humano no plano nacional ndo serdo nem
desejdveis nem sustentdveis. As pessoas devem poder influenciar as decisdes politicas e
os resultados — e os jovens em particular, devem poder ter a expectativa de maiores
oportunidades econémicas e de participagdo e responsabilizagdo politicas (ONU, 2013).

Destacamos, também, que aos pais e encarregados de educacdo consideram que os
professores e a escola de hoje ainda ndo desempenham o papel de modelo de cidadania e
que a comunidade considera importante que os professores tenham formagio para
melhor transmitir os conceitos e a pratica de educagio para a cidadania. Desconhecendo-
se a este nivel estudos realizados com populagdes especificas de professores Angolanos
nio deixamos de relevar que esta constatagdo parece ser congruente com a nossa
experiéncia e sensibilidade em contextos angolanos de educagdo. Refira-se, também, que
estes resultados podem ser compreendidos no ambito do relatério da ONU (2013) que
revela que apenas 40% dos Angolanos estdo satisfeitos com a educagdo. De destacar,
igualmente, que os pais e encarregados de educagdo consideram que o Bem-Estar facilita
o Processo de Ensino e Aprendizagem, o que vai ao encontro da importancia
reconhecida pela comunidade cientifica ao uso de pedagogias promotoras de um clima
emocional positivo e facilitador de interagdes e espagos de aprendizagem (Marque Pinto
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e Picado, 2011). Na verdade, o clima da sala de aula deve ser promotor de bem-estar
sendo construido a partir de uma dimensio afetiva-relacional promotora de significado,
participagdo, bem-estar, respeito, autoconfianga, sentimentos gerados no encontro entre
as criangas, os professores e a escola. Um clima emocional proporcionador de bem-estar
e com Iimpacto nos processos de aprendizagem é resultante de caracteristicas
psicolégicas e sociais da sala de aula, estando relacionado com caracteristicas e
comportamentos de professores, alunos, da interagdo entre estes e, como consequéncia, a
dindmica da aula e Unica e particular destes elementos (Rodriguez, 2004).

Quanto a andlise dos resultados globais de Bem-Estar foram encontrados valores
positivos na nossa amostra, designadamente: primeira Escala de Bem Estar (média,
numa escala de 1 a 5) e segunda Escala de Bem Estar (média, numa escala de 1 a 5).
Estes dados, devem ser compreendidos e relevados no contexto Angolano, dado que as
pesquisas efetuadas relativamente ao bem-estar a nivel transcultural ndo sido conclusivas
e passiveis de replicagdo, provavelmente devido ao ndimero reduzido de nagdes
envolvidas e a falta de medidas longitudinais (Diener, e Diener, 1995). A investigagdo
revela, inclusivamente, que temos inclusive pafses pobres e infelizes, como Chade, pobres
e felizes como Mogambique, ricos e felizes, como a Dinamarca e ricos e infelizes como
Portugal (Batista, 2012). Como referirmos na introdugéo, apesar de nos tltimos anos ter
aumentado o interesse na utilizagdo de dados subjetivos para a aferigdo do bem-estar e
do progresso humano e para a defini¢do das politicas ptblicas, as medidas subjetivas nido
estdo isentas de escolhos. Sdo, por natureza, ordinais e, geralmente, nio constituem
indicadores comparaveis entre pafses e culturas, nem sdo fidedignas ao longo do tempo.
No entanto, estes indicadores - devidamente medidos e usados com precaugdo — podem
complementar com utilidade os dados objetivos destinados a definir as politicas
educativas, sobretudo a nivel nacional.

Por fim, relevamos que a analise a correlacdo entre as questdes de Educagdo para a
Cidadania e os Indices de Bem Estar revelaram que 4 questdes (do questionario da
Comunidade) estavam correlacionadas positivamente com o indice de Bem Estar
Sentimentos e Emogoes, e o indice de Opinido sobre a prépria vida. Assim, as pessoas
que acreditam que os Professores devem ter formagio para melhor transmitir os
conceitos e a pratica de educagdo para a Cidadania, que a Comunidade Académica deve
ser transmitida conhecimentos sobre a Educagio para a Cidadania, que a Educagio para
a Cidadania é expressio do Amor e que Educagio para a Cidadania promove a
responsabilidade social e individual revelam niveis de bem-estar. Estes dados sdo muito
importantes quando considerados no ambito da investigacdo realizada sobre o bem-estar
e podem, potencialmente, ser enquadradas nos propésitos potenciadores de bem-estar,
designadamente na importancia de vivermos com otimismo, com sentido e projeto
(Lyubomirsky, 2008). Os sujeitos do presente estudo parecem, potencialmente,
desenvolver um pensamento otimista, revelando uma expetativa positiva generalizada
relativamente uma determinada maneira de ver (pro exemplo ao valorizarem a educagio
para a cidadania) que contribui para experienciagdo de niveis elevados de bem estar. A
investigacdo tem demonstrado que os otimistas interpretam as adversidades como
temporarias, isto é, pensam que o que é mau nem sempre val continuar a ser assim.
Pensam também, que as adversidades sdo passiveis de modificagdo e que se implicarem,
conseguem modificar a situagdo. Finalmente, os otimistas também se caracterizam pela
determinagio ousada e pela crenga em determinadas etapas que devem ser seguidas para
que os objetivos sejam cumpridos (Seligman e Csikszentmihalyi, 2000).
Complementarmente os otimistas sdo comprometidos com objetivos e projetos, a
investigacdo tem demonstrado de modo sustentado que as caracteristicas fundamentais
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dos objetivos de vida, com vista a promogido do bem-estar, devem incluir qualidades
como: serem intrinsecos, auténticos, orientados para a aproximagio, harmoniosos,
baseados em atividade e flexiveis (Batista, 2012).

5. Conclusoes

A Educagio para a Cidadania, assume uma particular importincia enquanto opgio
estratégica implementada “com vista a educar cidaddos atentos e responsaveis,
receptivos a outras culturas, capazes de apreciar o valor da liberdade, respeitadores da
dignidade e diferencas humanas e capazes de impedir conflitos ou resolvé-los pela nio-
violéncia” conforme defendido na Declaragdo sobre a Educagdo para a Paz, Direitos e
Democracia. O Bem - Estar, é o elemento subjetivo e essencial na avaliagdo da qualidade
de vida de um individuo ou de um grupo, pois os indicadores sociais por si s6 nio seriam
capazes de defini-la ja que as pessoas reagem diferentemente a circunstincias
semelhantes.

No presente estudo analisou-se o papel da educagdo para a cidadania no Bem-Estar,
sendo que para tal a investigacdo foi desenvolvida por meio de revisdo bibliografica e
documental, entrevistas, bem como a aplicagdo de questiondrios. Elaborou-se uma
caracterizagdo da amostra de pais e encarregados de educagio, assim como elementos da
comunidade. Foi bastante importante analisar de perto, a participagdo e o envolvimento
das diversas familias/comunidades nas atividades educativas vigentes, apesar de grandes
dificuldades encontradas na aceitagio das entrevistas. No entanto, apesar destes
constrangimentos pudemos contribuir para comegarmos a esbogar o perfil dos
pais/encarregados de educagio e comunidade de Luanda.

Compreendemos, igualmente, que a educagdo para a cidadania é valorizada pelos pais e
encarregados de educagio, permitindo auspiciar a boa aceitagdo de programas a ser
desenvolvidos futuramente e de um modo estruturado em contexto Angolano. De
real¢ar que o trabalho colaborativo da escola e da comunidade podera estar facilitado e
ser bem aceite dado que os pais e encarregados de educacdo assumem a importancia de
toda a comunidade educativa (familiar, igreja e a escola) como locais promotores do
desenvolvimento pessoal e social. Destaca-se, assim, a importancia fulcral das pessoas
serem envolvidas nos projetos de educagdo para cidadania, constituindo-se
potencialmente como parte importante do sucesso na dinamizagio dos mesmos.

Verificamos, também, que a comunidade de encarregados de educagio considera fulcral
que os professores tenham formagio para melhor transmitir os conceitos e a pratica de
educagdo para a cidadania. Esta dimensdo poderd contribuir, potencialmente, para
melhorar a satistagdo dos angolanos relativamente a prépria escola angolana.

Refira-se que a andlise dos resultados globais de Bem-Estar apontam para valores
positivos na nossa amostra, inclusivamente alcancamos dados mais positivos que os
resultados globais de satisfagdo com vida aferidos em Angola e presentes no relatério
das ONU (2018), apesar de neste relatério terem sido utilizados diferentes indicadores
de medicdo. Acresce que, dadas as assimetrias entre as provincias angolanas, podera ser
relevante avaliar-se, também, os niveis de bem-estar subjetivo em outras provincias.
Reconhecemos, no entanto, que estes indicadores apesar de devidamente medidos devem
ser analisados com especial cuidado.
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Por fim, relevamos que a correlagdo encontrada entre algumas das questoes de Educagio
para a Cidadania e os Indices de Bem Estar podem ir ao encontro da importancia de se
viver com otimismo e com objetivos, conforme defendido pela investigagio, sendo estas
caracteristicas associados 4 experiencia¢do de emogdes positivas. Emerge no entanto a
necessidade de serem exploradas estas associagOes através de avaliagdes complementares

de caracteristicas personalisticas.

Pensamos que futuramente seria extremamente importante estudar a importincia de
outras varidveis para além das estudadas para alargarmos a compreensdo do papel da
educacdo para a cidadania no bem-estar nomeadamente, fatores: de tipo social (estatuto
social, individualiza¢do); individuais (antecedentes pessoais, expectativas); e
organizacionais (remuneragio e carreiras, indefini¢do das fungdes, condigdes de
trabalho). Complementarmente, serd importante estudar o impacto que a educagdo para
a cidadania assume no bem-estar dos alunos. Trata-se de um preocupacdo emergente que
deve ser considerada e investigada como tem sido corroborado em diversas investigagdes
sobre a temética do bem-estar.

Ressalvamos um aspeto que parece evidenciar-se nos resultados obtidos: a educagdo para
a cidadania pode ser uma via para a construgio de bem estar. Neste sentido, serd
importante serem aplicados programas de educagdo para a cidadania (explorando a
dimensdo do bem estar) e posteriormente desenvolvidos estudos longitudinais com
recurso a técnicas de andlise assentes em equagdes estruturais que permitam avaliar o
ajustamento empirico do padrdo de relagdes proposto. Consideramos importante o
desenho e avaliacdo dos programas de prevencdo da educagido para a cidadania que
operacionalizem as reflexdes e sugestdes. A eficicia destes programas deverd
obrigatoriamente obedecer a um relatério longitudional e que permitird contemplar as
varidveis definidoras de diferencgas individuais.

Gostarfamos de enfatizar que dada a heterogeneidade das provincias de Angola, parece-
nos fundamental estudarmos outras amostras populacionais de modo a promovermos
uma compreensio alargada do papel da Educagdo para a Cidadania no Bem-Estar em
Angola.

Esperamos, apesar das limitacdes apresentadas ter contribuido para uma compreensio
mais alargada do papel da educagdo para a cidadania no bem-estar na provincia de
Luanda, bem como das necessidades de teorizagdo, investigagdo empirica e intervengio
estruturada neste dominio. Assim, esperamos que as implicagdes decorrentes e sugeridas
possam contribuir e alertar para futuras investigacdes e intervencdes no contexto
educativo que se centrem na promoc¢do da educagio para cidadania enquanto via possivel
para a construgio do bem-estar.
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