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El Aprendizaje-Servicio y su Contribucién a la Funcién
de Extension Universitaria. Desarrollo en 1la Universidad
del Pais Vasco (UPV/EHU)

Service-Learning and its Contribution to the Function of
University Extension. Development at the University of the
Basque Country (UPV/EHU)

Monike Gezuraga *

Universidad del Pafs Vasco

La Extensién se considera como una de las funciones sustantivas de la Universidad.
A lo largo de este trabajo nos acercaremos brevemente al concepto de Extension,
para pasar después a revisar algunas de las experiencias desarrolladas en esta linea
de trabajo en diferentes universidades. Haremos una mencién especial a la
propuesta de Aprendizaje-Servicio, como herramienta que contribuye a esta
funcién; y en concreto nos acercaremos a algunos de los resultados obtenidos en la
tesis doctoral: “El Aprendizaje-Servicio (A-S) en la Universidad del Pafs Vasco
(UPV/EHU): en el camino hacia su institucionalizacién”. Esta investigacién se ha
centrado en el estudio de varias dimensiones, sin embargo, aqui haremos hincapié
en aquellos elementos més estrechamente unidos a la Extensién universitaria. Un
estudio de corte mixto y técnicas como el cuestionario y los grupos de discusién
nos han permitido acercarnos a dichos elementos. Para ello hemos contado con una
muestra de: 154 alumnas y alumnos, 11 docentes y 14 partners. Los protagonistas
de los proyectos hacen poner en valor el aporte del A-S en el desarrollo de la
funcién de Extensién universitaria, sin embargo, sefialan la necesidad de dar un
salto desde lo que son las experiencias puntuales, hacia una implementacién maés
ordenada, sistematizada.

Descriptores: Educacién superior, Extensién universitaria, Relacién universidad-
sociedad, Aprendizaje-servicio, Institucionalizacién del aprendizaje-servicio.

The Extension is considered as one of the core functions of the University. In this
paper we will approach briefly the concept of Extension, then move on to review
some of the experiences in this line of work at different universities. We will make
a special mention of the proposed Service-Learning as a tool that contributes to
this function; and will specifically approach some of the results obtained in the
thesis: "Service-learning (S-L) at the University of the Basque Country
(UPV/EHU): on the way to its institutionalization". This research has focused on
the study of various dimensions, yet here we will focus on those elements most
closely linked to the University extension. A study combining various research
tools and techniques such as the questionnaire and discussion groups allowed us to
approach these elements. The study used a sample of 154 students, 11 lectures and
14 partners. The protagonists of these projects value the contribution of S-L to the
development of the University extension function; however, they point to the need
to leap from individual experiences to a more orderly, systematic implementation
of it.

Keywords: Higher education, University extension, University—society relation,
Service-learning, Service-learning institutionalization.
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M. Gezuraga

1. Revision de la literatura

Un incesante cambio y una creciente globalizacién empujan a la Universidad hacia una
constante revisién y reinvencién (Casas, 2005), esta sin embargo, a menudo deja
entrever su incapacidad para actualizarse, transformarse en tiempo y modo. Nos
encontramos ademds, en un momento en el que la necesidad de comunicacién y
colaboracién Universidad-Sociedad se hace de nuevo mas que evidente, muchas son las
razones: la desigualdad social, la necesidad de fomentar un desarrollo sostenible, entre
otras (Xarur, 2008). Dentro de esta idea de comunicacién y colaboracién con la Sociedad
nos encontramos con la Extensién universitaria, funcién considerada, junto con las de
Docencia e Investigacién, como sustantiva a la Universidad.

1.1. La extension universitaria

Varios autores sefialan el origen de este término y su desarrollo en algunas instituciones
de Educaciéon Superior de Inglaterra, en el siglo XIX (Cantero, 2006; Diaz y Herrera,
2004; Pérez de Maza, 2011). La Universidad de Cambridge puso en marcha el primer
programa de Extensién universitaria, en el mismo se reconocia la responsabilidad de la
universidad de cara a los sectores populares, esto le llevarfa a orientar parte de su
actividad formativa a los mismos, y le permitié acercar el conocimiento al pueblo,
planteamiento que fue extendiéndose a otras universidades inglesas y a otros contextos
de la esfera internacional.

A nivel internacional también se recogen otro tipo de denominaciones como funcién
social universitaria, tercera misién de la Universidad, etc. (Aquiles, 2007; Bueno y
Casani, 2007; Torres, 2013), pero en este trabajo utilizaremos el término de Extension.

Pero ¢como definimos la Extensién universitaria?, recogemos a continuacién algunas
interpretaciones que provienen del contexto latinoamericano, més concretamente, nos
acercamos a las definiciones institucionales que diferentes universidades presentan:

La Extension Universitaria se define como la presencia e inleraccion académica
mediante la cual la Universidad aporta a la sociedad -en forma critica y creadora-
los resultados y logros de su investigacion y docencia, y por medio de la cual, al
conocer la realidad nacional, enriquece y redimensiona toda su actividad académica
conjunta. (Universidad Nacional de la Plata, 2015)

La Extension se define como la forma de crear canales de comunicacion entre la
universidad y la comunidad; entre la comunidad y su entorno. Es una comunicacton
soctal en doble via que es eminentemente formativa y ademds genera un
enriquectmiento a ambas partes. Se trata de una de las funciones bdsicas de la
Universidad que permite y contribuye a la formacion integral de los estudiantes en
tanto posibilita esa interrelacion fecunda entre la institucion y el entorno a través de
diferentes vias. (Universidad de Panama, s.f.)

La Extension como: 1) un proceso educativo transformador donde todos aprenden y
ensefian. i1) Donde se busca un intercambio horizontal entre el saber académico con
el popular. iii) Se intenta generar procesos de comunicacion dialégica (...). iv) los
actores sociales participan junto a los universitarios tanto en la planificacion y la
ejecucion como en la evaluacion del proceso. v) Un proceso a través del cual se busca
resolver problemdticas de la sociedad considerando los tiempos de los actores sociales
involucrados. vi) Un modo de relacionamiento con el medio que permite descubrir
nuevas dreas donde investigar, productr nuevo conocimiento y utilizar una
metodologia de aprendizaje integral y humanizadora. (Universidad de la
Republica de Uruguay, s.tf.)
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Todas ellas hacen de algtin modo referencia a la idea de aporte desde la Universidad a la

Sociedad, a la necesaria relacién y comunicacién entre ambas.

Alejandro Tiana (1997) se hace eco de la influencia que tuvo el modelo inglés en Espana

y de céomo en los inicios de su “propaganda” en este pais se hablaba de la Extensién

universitaria como “la concrecién de la misiéon social que la Universidad debia

desempeiiar” (p. 103). Sin embargo, el desarrollo de esta funcién de Extensién ha sido y

estd siendo muy diferente en diversas universidades, a continuaciéon recogemos algunas

de las clasificaciones que podemos encontrar:

Gil Ramén Gonzalez y Mercedes Gonzalez (2006) hablan de 3 modelos de Extension
universitaria, podemos observarlos en la Figura 1.

Modelo sUniversidad poseedora del saber.

. . sVinculacionunidireccional:
tradicional Universidad > Sociedad.

Modelo ela  Universidad como soporte
- cientifico y técnico del sector
economicista productivo.

ela extension desde la idea de
Universidad abierta, dindmica, critica.

eDemocratizacion del saber.
eFuncion social de la Universidad.

Modelo integral

Figura 1. Modelos de extensién universitaria
Fuente: Adaptado de Gonzalez y Gonzilez (2006, pp.70-71).

Gonzalo Aquiles (2007) aporta otro esquema, éste recoge los modelos:

Altruista: como aquel modelo que dentro de lo que es una critica a la
Universidad tradicional, se le exige que lleve los conocimientos al pueblo, los
comparta con él, a través de la colaboracién en necesidades relacionadas con la
Salud, Abogacia, Economia doméstica, etc.

Divulgativo: como ese modelo de Universidad que se orienta a elevar el nivel
cultural de la poblacién, el bienestar de la misma.

Concientizador: enraizado en la izquierda latinoamericana e intimamente
relacionado con el pensamiento de Freire, una Universidad que concibe el
conocimiento como un bien comun, un bien que debe ponerse al servicio del
pueblo mediante la accién de una pedagogia dialégica, liberadora, y que se
orienta a la transformacién social.

Y el vinculatorio empresarial: como aquel modelo de Extensiéon que atiende
principalmente a las necesidades de la Empresa.
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El tiempo que vivimos parece exigir un avance en el desarrollo de un modelo de
Extensién que esté principalmente orientado a la Sociedad. Autores como Kandel (2013)
o Gonzalez y Gonzélez (2013) problematizan este concepto ahondando en lo que hay o
puede haber detrds del mismo, gses o debe ser la Extensién una accién hacia la Sociedad o
una interaccién con la misma?, interaccién en la que se eliminarfan las jerarquias y se
darfa un intercambio de saberes y una co-construccién del conocimiento, jes esto
posible?

Hay quien propone acciones educativas que integren Docencia, Investigacién y la propia
Extensién (Liquez, Sansevero y Ferndndez, 2006), de la que venimos hablando. Dentro
de este nuevo modelo emerge una propuesta educativa que estd expandiéndose a lo largo
y ancho del panorama internacional, hablamos del Service-Learning o Aprendizaje-
Servicio.

1.2. Aprendizaje-Servicio

La literatura internacional sobre Aprendizaje-Servicio recoge diversidad de expresiones
haciendo referencia al mismo concepto, véanse: “Aprendizaje y Servicio Solidario”
(Rubio, 2008), “Aprendizaje Servicio (A+S)” (Programa Aprendizaje Servicio UC, s.t.), o
“Aprendizaje—Servicio” (Garcia-Rodicio y Sili6, 2012), que es la que aquf utilizaremos. Si
atendemos a la definicién del concepto, hemos de decir que sélo en el ambito anglosajén
existen mas de 200 definiciones (Furco, 2004), sin embargo, en este trabajo nos
basaremos en la propuesta de Puig y Palos (2006):

El Aprendizaje Servicio es una propuesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un iinico proyecto bien articulado en el
que los participantes aprenden a la vex que trabajan en necesidades reales del
entorno con la finalidad de mejorarlo. (p. 61)
Tal y como podemos observar el Aprendizaje-Servicio (A-S) se caracteriza por ser una
experiencia que se desarrolla a través de proyectos educativos (Gezuraga, 2014; Lépez,
2011; Rubio, 2008), proyectos que recogen unos claros objetivos de Aprendizaje, y unos
claros objetivos de Servicio, de colaboracién con la Comunidad, con la Sociedad, marco
en el que la Extension universitaria cobra un indudable protagonismo.

Es importante aclarar que el A-S no es voluntariado universitario, ni practicas solidarias
asistemdticas, que pueden tener una mayor o menor intencionalidad solidaria, de
colaboracién, pero que en principio no vienen a cumplir objetivos de aprendizaje.
Tampoco se trata de unas habituales practicas o trabajos de campo, donde sf existe una
alta intencionalidad educativa pero no existen objetivos de Servicio o de colaboracién a
priori. La figura 2 nos ayuda a situar estas diferentes casuisticas de manera mas visual,
para ello se basa en los 2 ejes que venimos manejando, el de Aprendizaje, y el de
Servicio.

Diversos estudios desarrollados en torno al A-S evidencian beneficios para las diferentes
partes implicadas en los proyectos llevados a cabo, esto es: alumnado, docentes,
institucién educativa y Sociedad en general (Carrica, 2013; Eyler y Giles, 1999;
Martinez-Odrid, 2007; Prentince y Robinson, 2010; Simonet, 2008), sin embargo, vamos
a centrarnos aqui en la relacién que la Universidad establece con el entorno, y en
concreto en la funcién de Extension de la Universidad.
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APRENDIZAJE
Menas mas
Servicios comunitarios Aprendizaje servicio

& h ici h
& g {mucho sarvicio y poco aprendizaje) lmuche Sém?m.y muehe
o aprendizaje)

Iniciativas solidarias .
E E asistematicas Trabajo de campo
" . {poco servicio y mucho aprendizaje)
(poco senvicio y poco aprandizaje)

Figura 2. Los cuadrantes del Aprendizaje-Servicio
Fuente: Tomado de Puig, Batlle, Bosch y Palos (2007, p. 24).

A continuacién vemos tres ejemplos de experiencias que integran el desarrollo de
proyectos de A-S con dicha funcién:

Universidad Politécnica de Valencia

Schlierf, Boni y Lozano (2010) presentan el A-S como una herramienta para la
promocién de una Transferencia de la tecnologia participativa. Se trata de un
planteamiento en el que tanto los resultados tecnolégicos como los procesos de
aprendizaje generados son compartidos por las distintas partes implicadas: alumnado,
profesorado, personal investigador, y ciudadania en general.

Uno de los intentos por llevar la investigacion basada en la Comunidad a la Universidad
es el Taller de Barris, en el mismo se establece un grupo de colaboracién donde
participan: personal investigador y estudiantes de la UPV, miembros de la asociacién de
vecinos El Palleter y otros agentes de la Comunidad. Se viene realizado un diagnéstico
en profundidad sobre la situacién del barrio y un andlisis de la opinién de las y los
vecinos al respecto. Todo este trabajo ha derivado en diferentes propuestas que
pretenden dar solucién a las necesidades identificadas.

Universidad de Vic

Esta Universidad ha puesto en marcha un proyecto que lleva por nombre
“EcoSPORTech”, se trata de un proyecto inter facultades (Facultad de Empresa y
Comunicacién; Facultad de Ciencias de la Salud y FFacultad de Educacién) y que ha
tenido como principal objetivo la creacién de empleo juvenil a través de la
emprendedurfa social. Este proyecto ha logrado un importante impacto en la
Comunidad, en febrero de 2013 ha sido reconocido como Good practice por la UNESCO,
a través del GUNI -Global University Network for Innovation- (Simé, Ginesta y de San
Eugenio, 2013).

Universidad Nacional de La Plata

En la carrera de Farmacia, dentro de la Facultad de Ciencias exactas de esta universidad,
nos encontramos con el proyecto “Unidad productora de medicamentos”, alumnado y
docentes involucrados en esta experiencia investigan y producen medicamentos que no
estdn disponibles en el mercado y que son ofertados a costo a hospitales y centros de
salud comunitarios de la provincia de Buenos Aires. Tal y como apunta Tapia (2010,
p.-35), “esta unidad es simultineamente un espacio de docencia, de investigacién y de
extension o responsabilidad social”.
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Pasamos a continuacién a centrarnos en el estudio que aqui nos ocupa. En el curso
académico 2011-2012 la propuesta del Aprendizaje-Servicio irrumpe dentro de la
Universidad del Pafs Vasco bajo esta denominacién. ElI 2012-2013 supone un pequefio
“boom” en la puesta en practica de proyectos fundamentados en la misma, experiencias
que poco a poco, como comentdbamos, van expandiéndose por diferentes facultades, pero
que no dejan de ser iniciativas puntuales de algunos docentes. Dentro de este contexto
se desarrolla la tesis doctoral que recientemente ha sido presentada y que lleva por
titulo: “El aprendizaje-servicio (A-S) en la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU): en
el camino hacia su institucionalizacién”.

El objetivo principal de esta investigacién ha sido describir la implementacion del A-S en la
UPV/EHU y la sensibilidad de diferentes agentes que componen nuestra Comunidad
universitaria hacia el mismo, para a partir de ahi y apoydindonos en la perspectiva de referentes
internactonales, hacer recomendaciones encaminadas a_favorecer la institucionalizacion de dicha
propuesta pedagdgica en esta Universidad.

Aclarar que en este estudio se contemplaba la institucionalizacién del A-S como una
practica sistemdtica, reconocida y suficientemente respaldada por la Universidad; visién
que se apoya en los planteamientos de Furco. En la Tabla 1 podemos observar la
diferenciacién que este autor realiza entre précticas institucionalizadas y las que no lo
son:

Tabla 1. Diferencias entre practicas de A-S institucionalizadas y précticas marginales

UNA PRACTICA INSTITUCIONALIZADA ES: UNA PRACTICA MARGINAL ES:

Rutinaria Ocasional
Extendida Aislada
Legitimada No aceptada
Esperada Incierta
Apoyada Débil
Permanente Temporal
Resiliente Vulnerable

Fuente: Adaptada de Furco (2009, p. 24).

En este trabajo presentaremos aquellos resultados que tnica y exclusivamente estdn
relacionados con una de las dimensiones de estudio, que es la de Extension universitaria.

2. Método

Se ha seguido un modelo mixto (Johnson y Onwuegbuzie, 2004; Mertens, 2007) de
investigacién en el que se han integrado técnicas de recogida de informacién y analisis
cuantitativo y cualitativo. Este hecho nos ha permitido obtener una fotografia mas
completa del objeto de estudio. De un lado, desde lo cuantitativo, hemos recabado
informacién de corte més descriptivo, que ha posibilitado hacer una especie de mapeo de
situacién del A-S en la universidad estudiada. A la vez y desde lo cualitativo, las
entrevistas y grupos de discusién desarrollados, nos han llevado a entender mejor ese
mapa y a dar respuesta a las preguntas de investigacién que nos planteabamos.

10
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2.1. Experiencias de A-S detectadas

Esta investigaciéon se ha centrado en experiencias de A-S desarrolladas en los cursos
académicos 2011-2012 y 2012-2013. Decir que la eleccién muestral para este estudio ha
sido intencional (Balcells, 1994; Ruiz Olabuénaga, 2009; Vallejos, Orti y Aguado, 2007),
se valoré la importancia de acceder al mayor nimero de experiencias de A-S
desarrolladas en la UPV/EHU que fuera posible, y por lo tanto, a sus protagonistas, ya
que no eran muchos; también se opté por dar prioridad a criterios de corte mads
cualitativo, tal y como puede ser la experiencia profesional de las y los colegas que
fbamos a entrevistar; o el poder contar con “buenos informantes” que requerfa el
desarrollo de los grupos de discusién (De Lara y Ballesteros, 2001; Suarez, 2005).

En la Tabla 2 podemos ver la relacién de grados, cursos, nivel de estudios y n° de
participantes que tomaron parte en los proyectos que pudimos llegar a identificar:

Tabla 2. Experiencias de A-S detectadas en relacién a los cursos académicos 2011-2012

y 2012—2013
CUITSO/S GRADO/S NIVEL N
ACADEMICO/S ESTUDIANTES
2011-2012 Educacién Social (Vizcaya) 2° (Grupo Euskera) 67
2012-2018 Educacién Social (Vizcaya) 2 (grupo Euskera y 98
Castellano)
2012-2013 Educacién Social (Vizcaya) 2° (Grupo Euskera y 25
Castellano)
2012-2018 Educacién Social (Vizcaya) 2° (Grupo Castellano) 42
2012-2013 Educacién Social (Vizcaya) 2° (Grupo Euskera) 45
2012-2013 Educacién Social (Vizcaya) 3° (Grupo Castellano) 75
Proyecto IKD GAZTE:
Psicologia/Educacién Social/ 2°y 38° (Castellano y
2012-2013 .2, N Lo: S . 28
Ingenierfa Informatica/Enfermeria Euskera)
(Guiptizcoa)
2011-2012 Pedagogia (Guiptzcoa) 2° 96
2012-2013 Enfermeria (Vizcaya) 2° 3
Ingenieria nautica y transporte o
2012-2013 e : 2 22
maritimo (Vizcaya)
2012-2013 Sociologfa (Vizcaya) 4° 3
2012-2013 Farmacia (Alaba) TFG y Practicum 2
ST Ingenierfas (“Ingenierfa sin TFC ’

fronteras”)

Fuente: Adaptado de Gezuraga (2014, p. 153-154).

2.2. Informantes, técnicas de recogida de informacion y andlisis de la misma

Dentro del estudio que abordamos existieron varios grupos de informantes: personas
que habian sido o estaban siendo participantes en las experiencias de A-S desarrolladas
en el seno de la UPV/EHU; algunos de los érganos de gestién unipersonal de esta
universidad; y referentes internacionales en la institucionalizacién del A-S dentro de la
Educacién Superior.

En este trabajo sélo presentaremos los elementos referidos a los protagonistas de los
proyectos desarrollados: alumnado, profesorado y Socios Comunitarios (SSCC), o lo que
es lo mismo, las entidades, colectivos con quienes se ha establecido la alianza a la hora de
desarrollar estos proyectos. En la figura n° 8 podemos observar cudl es la relacién de
personas consultadas y técnicas utilizadas para la recogida de informacién:

11
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PROTAGONISTAS DE LOS PROYECTOS
DESARROLLADOS

(2011-2012 Y 2012-2013):

1 I

CUESTIONARIOS GRUPOS DE

DISCUSION

Figura 8. Informantes, técnicas de recogida de informacién y andlisis de la misma
Fuente: Elaboracién propia.

La informacién recabada a través de las técnicas desarrolladas ha sido analizada
mediante el software “IBM SPSS Statistics 21”7 en el caso del contenido de corte
cuantitativo (datos obtenidos a través de los cuestionarios); y de un sistema de categorias
en el caso del contenido textual (transcripciones de los grupos de discusién).

3. Algunos resultados obtenidos y discusion de los

mismos

Como comentibamos, en este trabajo sélo presentaremos los resultados referidos a la
dimensién de Extensién universitaria, y en referencia a las y los protagonistas de los
proyectos de A-S desarrollados dentro de la UPV/EHU, en los cursos académicos 2011-
2012 y 2012-2013.

Si tomamos como referencia los datos de conjunto ofrecidos por: profesorado, alumnado
y SSCC, debemos sefialar que, sobre un porcentaje de 98,3% respuestas obtenidas,
practicamente el 100% estaba parcial (35,8%) o totalmente de acuerdo (61,4%) con que,
serfa necesario que la universidad se acercara mas a las necesidades de la comunidad y se
comprometiera con dar respuesta a las mismas, podemos observarlo en la Tabla 4.

Tabla 4. Necesidad de mayor compromiso desde la universidad hacia la sociedad. Datos
de conjunto.

PORCENTAJE PORCENTAJE

FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO ACUMULADO

Parcialmente en desacuerdo 5 2,8 2,8 2,8

Validos Parcialmente de acuerdo 63 35,2 35,8 38,6
Totalmente de acuerdo 108 60,3 61,4 100,0
Total 176 98,3 100,0

Perdidos Sistema 3 3 1,7

Total 179 179 100,0

Fuente: Tomada de Gezuraga (2014, p. 221).

A continuacién recogemos algunas voces que apoyaban la misma idea:

Y aparte de eso, hace un enlace con la filosofia del A — S, ;no?, que como destruir, no
$é, que como quitar un poco los muros de la universidad ;no?, ensefiar que este saber
académico, que es tan lejano, tan distante, puede ser una parte prdctica y si es una
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parte prdctica, joyel, por qué no ponemos dentro de nuestra propia comunidad ;no?
(Grupo de discusién con alumnado - A4 -) (Gezuraga, 2014, p. 286)

Es un poco derrumbar las murallas de la universidad, que las tiene muy allas...
(...) el nivel de inaccesibilidad que tienen las universidades habitualmente es
altistmo y a nada que hagas una fisura, y yo creo que esta es una buena manera, un
buen pico para romper ese muro. (Grupo de discusién con alumnado — A3 -)
(Gezuraga, 2014, p. 286)

Yo creo que ese acercamiento de la universidad a, al contexto social, se estd tardando

demasiado, no sélo aqui sino en todas partes del mundo, porque estd, bueno, ya lo

dije al principio, la universidad es algo que estd educando, y ya veremos solamente se

estd educando en el sentido de negocio, de personas que van a estudiar, a terminar

una carrera y a ver ¢cémo les va en la vida, o hay esa relacion diaria entre la

educacion y la realidad social que se estd dando en el contexto social. Grupo de

discusién con SSCC — SC14 -) (Gezuraga, 2014, p. 286-287)
Este es un aspecto que estd intimamente relacionado con la idea de devolver a la
Comunidad la inversién que hace en la formacién de nuestro estudiantado (Gavildn,
Mejia, Rodriguez y Vicente, 2013); también con el planteamiento de Responsabilidad
Social Universitaria unido al Aprendizaje-Servicio (Jiménez y Mufoz, 2012; Zulueta y
Reutter, 2006).

Atendiendo a la contribucién que el A-S podria hacer a la funcién de Extensién
universitaria, decir que sobre un 98,3% de respuestas obtenidas, méas del 95% de las
personas consultadas estaba parcial o totalmente de acuerdo con que esta contribucién
existirfa, subrayar que el 63,1% estaba totalmente de acuerdo con esta idea, tal y como
observamos en la tabla 5.

Tabla 5. Contribuciéon del A-S a la funcién de Extensién universitaria. Datos de

conjunto
PORCENTAJE PORCENTAJE
FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO ACUMULADO
Totalmente en desacuerdo 2 11 11 11
Parcialmente en desacuerdo 5 2,8 2,8 40
Vilidos Parcialmente de acuerdo 58 32,4 33,0 36,9
Totalmente de acuerdo 111 62,0 63,1 100,0
Total 176 98,3 100,0
Perdidos Sistema 3 1,7
Total 179 100,0

Fuente: Tomada de Gezuraga (2014, p. 222).

Retomamos a continuacién algunas de las voces que iban en la misma linea:

No podemos tener universidades, centros educativos que vivan en una burbuja, en un
espacio exterior ;no?, o se empieza a educar para la sociedad o es que estamos
acabados. (Grupo de discusién con SSCC - SC3 -) (Gezuraga, 2014, p. 329)

Creo que la inversion social que hacemos todos en la formacion de los futuros
estudiantes, y que son unos pocos porque se define, va a haber tantas plazas, los
profesionales de esta historia, y son chicos que les ayudamos a estudiar entre todos y
esa devolucion tiene que estar, es una redistribucion, o sea, es, entre todos invertimos
en la educacion de unos pocos y creo que es una de las maneras de regreso de esa
inversion. (Grupo de discusién con SSCC - SC4 -) (Gezuraga, 2014, p. 286)

Resultados que van en concordancia con la visién, conclusiones que aportan autores
como Tapia (2010) o Coringrato, Rojas y Sleimen (2009).
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Refiriéndonos a la relevancia que tendria la institucionalizacién del A-S en la

UPV/EHU, decir que respondié un 96,6% de las personas consultadas, y que de éstas,

casl un 92% estaba parcial o totalmente de acuerdo con el planteamiento. Destacar que el

59% senalaba estar totalmente de acuerdo con el mismo, resultados que podemos

observar en

la tabla n° 6:

Tabla 6. Importancia de la institucionalizacién del A-S. Datos de conjunto

PORCENTAJE PORCENTAJE
VALIDO ACUMULADO

FRECUENCIA PORCENTAJE

Totalmente en desacuerdo 3 1,7 1,7 1,7
Parcialmente en desacuerdo 11 6,1 6,4 8,1

Validos Parcialmente de acuerdo 57 31,8 32,9 41,0
Totalmente de acuerdo 102 57,0 59,0 100,0
Total 173 96,6 100,0

Perdidos Sistema 6 34

Total 179 100,0

Fuente: Tomada de Gezuraga (2014, p. 222).

Estas son algunas de las voces que pudimos recoger en la linea de apoyo a un posible
proceso de institucionalizacién del A-S en la UPV/EHU:

En ese sentido date cuenta que nosotros, entendimos desde la federacion, que
llegdbamos a un convenio con, con la universidad, y, no, no, no, no, esto es un
acuerdo entre unos profesores y vosotros (...) que se regularice, si (...) que se
institucionalice, que se le dé el valor de lo institucional porque da resultados
positivos. (Grupo de discusién con SSCC - SC 1-) (Gezuraga, 2014, p. 287)

Vamos a ver qué criterios, con qué entidades, como tienen que ser estos procesos, qué
caracteristicas tienen que cubrir estas entidades para poder participar en este tipo de
iniciativas, si tienen algo que contar o no, si lienen algo con lo que colaborar o no,
todo eso ;no?, y mirarlo y mirarlo bien, pero yo creo que ese si es un reto jeh!, el que
a nivel institucional esto se regularice un poco. (Grupo de discusién con SSCC -
SC4-) (Gezuraga, 2014, p. 288)

Aqui todos cotncidimos en que es algo positivo y, pues que, desde la institucion se le
reconozca y se le dé un espacio, como algo que, jjoel, es algo positivo para nosotros y
eso, pues que lo reconozcan, lo reconozcan, lo valoren y que de alguna forma lo
integren, lo integren porque es que es positrvo. (Grupo de discusién con alumnado
- A1l -) (Gezuraga, 2014, p. 288)

Esta falta de apoyo institucional, que creo que es algo..., pues muy importante y
bdsico para que estos proyectos sigan adelante. (Grupo de discusién con
profesorado - P5 -) (Gezuraga, 2014, p. 288)

Yo personalmente se lo exijo (...) que se haga una apuesta seria por ello y por lo
tanto que te incentrven, con todo lo que eso, igual que se hace apuesta por otras cosas
y se incentivan otras cosas, y nos llegan de arriba de manera bastante, o sea,
requiriéndolo de manera bastante exigente digamos, esto también, puede ser asi,
entiendo, se hace una apuesta seria y por lo tanto se incentiva, se ponen recursos,
Sorma parte de nuestro trabajo a la hora de planificar, de organizar, de
coordinarnos, de tal, y luego pues evidentemente eso ird cogiendo la dimension que
tiene que coger, que sea posible por la complejidad que tiene, pues que sea posible
para organizalivamente pueda funcionar satisfactoriamente, pero, pero falta esa
apuesta. (Grupo de discusién con profesorado - P1 -) (Gezuraga, 2014, p.
288)

Estos resultados vienen a recordar que es preciso avanzar en pasos que vayan desde las

précticas aisladas, poco sistematizadas, hacia un tipo de practica de caracter sistematico,

extendida y

legitimada en la Universidad (Furco, 2009).
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4., Conclusiones

El acercamiento al concepto de Extensién universitaria, y a algunas de las experiencias
que se llevan a cabo en entidades de Educacién Superior al respecto, evidencian que:

e Se trata de un concepto que toma diferentes acepciones y diferentes modelos de
desarrollo, lo cual evidencia el amplio interés que despierta y la necesaria
atencién a los diferentes marcos de desarrollo, ya que cada uno puede conllevar
y conlleva diferentes culturas universitarias y diversos niveles de compromiso
con la Sociedad en la que la universidad est4 inserta.

e [Existen a nivel internacional y en nuestro contexto mas cercano, sin embargo,
guifios hacia un nuevo modelo de Extensién universitaria, un modelo que esté
mas orientado a las necesidades sociales de la Comunidad, contexto en el que la
Universidad es participe de su entorno, y donde se establecen marcos de
colaboracién que permiten cierto didlogo, més alla del servilismo.

e FEl Aprendizaje-Servicio se presenta como una interesante herramienta en el
avance hacia un nuevo modelo de Extensiéon universitaria, una Extensiéon que
apunta: a la implicacién de diferentes agentes universitarios, no s6lo Personal
Docente Investigador; hacia la democratizaciéon de la Educacién y por tanto de
la construccién del conocimiento y la transformacién social. Se muestra también
como un valioso recurso para poner en practica la Responsabilidad Social de las
universidades.

e Hemos podido acercarnos a universidades que desde diversos marcos
socloeconémicos y diferentes grados estdn poniendo en practica proyectos que
conectan a su estudiantado con las necesidades reales de la Sociedad, y procesos
orientados a la solucién de las mismas, lo cual nos hace concluir que esta es una
propuesta valida para ser desarrollada en diversas disciplinas académicas y en
dispares contextos sociales.

e La Universidad del Pafs Vasco es una de estas universidades. Los datos que
hemos podido entresacar de la tesis doctoral: “El aprendizaje-servicio (a-s) en la
Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU): en el camino hacia su
institucionalizacién”, nos hacen ver que parece existir un acuerdo sobre la
contribucién que el A-S estarfa haciendo a la funcién de Extensién universitaria,
asi lo han dejado entrever los diferentes protagonistas de los proyectos
desarrollados en dicha Universidad.

Seria de gran ayuda proseguir en la identificacién y estudio de experiencias similares que
de cara a un futuro pudieran servir de inspiracién para colegas que se han iniciado o se
estdn iniciando en la practica y promocién del A-S, y/ o en la investigacién unida al
concepto y desarrollo de la Extensién universitaria. También seria interesante ver cual
es la concrecién real de esa Extension, identificar si hablamos de una accién hacia la
Comunidad o de una interaccién y construir conjunto, como decfamos, y concluir por lo
tanto, cudl es la traduccién real en términos de impacto en esa Comunidad.
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Las instituciones educativas son organizaciones complejas en donde se conjugan
muchos factores, cuyo manejo demanda el concurso de excelentes lideres que se ven
enfrentados a manejar diferentes aspectos de la organizacién, generalmente no
faciles de articular. El problema de estudio que se expone en este proyecto,
consistié en explorar las practicas de gestién administrativa y las practicas de
innovacién educativa en una institucién de Educacién Superior, con el propésito de
avanzar en la comprension de aquellas practicas que favorecen y promueven
proyectos de innovacién en las instituciones educativas. Con el objetivo de dar
respuesta a la pregunta de investigacién: iCudl es la relacién entre las practicas de
gestién administrativa y las practicas de innovacién educativa en las instituciones
educativas desde la perspectiva de administradores, profesores y estudiantes?, se
estableci6 el disefio de investigacién no experimental con uso de métodos mixtos
para el andlisis de los datos y presentada como un estudio de caso. Al final, fue
posible concluir que las précticas de gestiéon administrativa en una institucién
educativa impactan el desarrollo de proyectos de innovacién, lo que conlleva a
replantear modelos de gestién y organizacién que generen ambientes de
aprendizaje enriquecedores orientados al desarrollo de los estudiantes y de la
institucién.

Descriptores: Gestién universitaria, Innovacién educativa, Gestién educativa,
Organizacién académica, Educacién superior.

Educational institutions are complex organizations where many factors come
together, the management demand excellent contest leaders who face different
managing aspects of the organization, usually not easy to articulate. The problem
of study described in this project was to explore the practical management and
administrative practices of educational innovation at an institution of higher
education in order to advance in the understanding of practices that enhance and
promote innovation projects in educational institutions. With the purpose of
answer one research question: What is the relationship between administrative
practices and practices of educational innovation in educational institutions from
the perspective of administrators, teachers and students? the research design was
established as not experimental, transactional, with use of mixed methods for the
analysis of the data and presented as a case study. It was concluded that the
practices of administrative management in an educational institution impact the
development of innovation projects, leading to rethink models of management and
organization to generate environments enriching learning aimed at developing the
students and the institution.
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C. Cardenas Gutiérrez, G. M. Farias Martinez y G. Méndez Castro

Introduccion

Si bien es cierto que el concepto de la calidad se remonta a comienzos del siglo XX, como
parte de la gestién organizacional en el dmbito de las empresas industriales, cuando nos
referimos a instituciones educativas, el concepto de calidad mezcla muchos aspectos
relacionados con los resultados del sistema educativo: el proceso de aprendizaje, la
gestién organizacional, la calidad de las metodologfas, sin olvidar ademas que el objeto
mismo de la educacién se relaciona con muchos elementos de la sociedad y de la vida del
ser humano en lo social, lo profesional, lo econémico, lo demogréfico, lo tecnolégico,
entre otros. Los procesos de acreditacion, validos en su propésito, dan sefiales de pautas
acerca de instituciones o programas que cumplen clertos criterios de calidad. Sin
embargo, dichos procesos han llevado a que muchas instituciones educativas se centren
en la obtencién de una buena calificacién y no en la implementacién de un sistema de
calidad permanente, sistemdtico y continuo.

El interés de llevar a cabo el trabajo que se presenta, estd relacionado con las
condiciones que se deben dar en una institucién de educacién superior, a nivel de la
gestion educativa, para que se den transformaciones que la conduzcan a un proceso de
mejoramiento continuo de bisqueda de la calidad, a través de la innovacién educativa.

1. Fundamentacion teodrica

La educacién es un tema de estudio permanente como eje central del desarrollo de un
pais y de la construccién de capital social e intelectual. La importancia del rol de las
instituciones educativas para liderar procesos de transformacién y cambio en su entorno,
hacen que teéricos y expertos aborden los temas de la gestién e innovacién educativa,
como elementos determinantes en la construccién de un proyecto educativo conducente
a alcanzar los fines y objetivos de la educacién y a enfrentar con éxito los desatios
actuales de la sociedad.

1.1. Gestion educativa

Siendo el presente trabajo un estudio de la relacién entre la gestiéon educativa y la
innovacién educativa en una institucién de Educacién Superior, antes de entrar a la
investigacién misma, se presentan los componentes que se tuvieron en cuenta dentro de
la gestién educativa tales como la direccién, el gobierno, la planeacién, el control, la
innovacién y la gestién del conocimiento.

a) Direccion

Uno de los factores que merece atencién en la mejora de la calidad de la educacién, y que
es sujeto a innovacién, es la gestiéon y la direccién de instituciones. Si bien las
innovaciones alrededor de los procesos y metodologfas de ensefianza son fundamentales,
los cambios en la gestién educativa son bdsicos para promover las primeras y para
valorar y evaluar la calidad del desempefio de las instituciones educativas (Alvarifio,
Arzola, Brunner, Recart y Vizcarra, 2000; Inciarte, Marcano y Reyes, 2006).

La literatura establece diferentes modelos de gestién educativa, unos centrados en la
gestion del recurso humano, otros centrados en la planeacién, otros en el coaching, otros
en diferentes tipo de liderazgo (Beauchamp y Parsons, 2014; Gonzélez, Gonzalez, Rios y
Le6n, 2013; Gorrochotegui, Vicente y Torres, 2014; Martin, 2007; Murillo, 2006;
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Riveros-Barrera, 2012). Independiente de las diferentes directrices, hay un aspecto
comun en todas estas visiones y es la importancia de la eficacia de los modelos de gestién
en los planes de mejoramiento a nivel institucional y a nivel pedagégico.

En la revisién de los diferentes supuestos se puede concluir que con el fin de que la
institucién logre satisfacer las necesidades de profesores, alumnos y entorno, la gestién
educativa debe atender, de manera prioritaria el liderazgo en la direccién de la
institucién, el planteamiento de un modelo de gestién pedagégica, la formacién
permanente de profesores, con perfiles en gestién por competencias y, su actualizacién
constante y permanente; todo concentrado en un nuevo paradigma de gestién y en
cabeza de un lider que oriente estas actividades con una visién compartida y una clara
orientacién al conocimiento (Jiménez, 2011).

Si bien, la gestién administrativa es una funcién de apoyo a la docencia e investigacién
en las instituciones de Educaciéon Superior, no tiene sentido por si misma, la funcién
administrativa existe para que funcione bien la docencia, la investigacién y los demds
servicios académicos de la institucién. Si la gestién es deficiente entorpece la labor
académica y si la gestion es excelente se desarrollan de manera eficaz los programas y
actividades académicas de la institucién y, si ademads, la gestién es estratégica, se
fortalece la capacidad de la institucién y sus miembros para responder de manera
innovadora a las necesidades de su entorno (Tiinnermann, 2005).

b) Gobierno

Las politicas educativas influyen en la dindamica de la organizacién, en los procesos de
gestién administrativa y académica y pueden promover o no la innovacién de la
educacion. Si lo que se quiere lograr es fortalecer los procedimientos y procesos al
interior de las instituciones educativas, las acciones deben estar enfocadas a disefar
politicas educativas intensas en conocimiento y sus correspondientes mecanismos de
evaluacion, con enfoques metédicos, incluso, promoviendo unidades para la concepcién y
funcionamiento de politicas, que entre otras disefien pilotos para medir el impacto de las
mismas (Ramirez, 2010).

Si bien es claro que el gobierno de una institucién universitaria debe estar visiblemente
establecido, en la definicién de politicas y procesos es imprescindible contar con diversos
grupos de actores de la comunidad para que participen de manera activa y se
comprometan con la institucién, pues para promover una gestiéon de cambio las
instituciones de educacién superior, deberfan buscar que en los procesos de toma de
decisién participen fundamentalmente sus profesores (Alvarifio et al., 2000). Esto es un
aspecto que en la préctica es dificil de implementar y que requiere de las mejores
condiciones de los lideres educativos para lograr consensos, manejar conflictos, y
establecer acuerdos ganar-ganar. Los procesos de toma de decisién en las instituciones
de educacién universitaria son lentos, complejos y desafortunadamente, dado el alcance
de los asuntos por resolver, el tamafio de la institucién, y en muchas ocasiones la
ausencia de informacién, las disposiciones recaen en unas pocas personas, que creen
disponer de todas las variables para tomar las decisiones pertinentes.

¢) Planeacion

Es necesario revisar en el ambito universitario la forma en que la planeacién apoya el
desarrollo de las innovaciones que se requieren para dar respuesta a las demandas de la
sociedad y esencialmente desarrollar planes de accién para alcanzar las metas; el
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diagnéstico y andlisis del estado actual, llevado a cabo de manera sistematica, deberfa
llevar a plantear una estrategia que le dé sentido al quehacer de la organizacién y que
cree el contexto adecuado para el desarrollo de innovaciones conscientes, basada en las
interrelaciones entre los diferentes equipos de trabajo (Carballo, 2006).

d) Control

La evaluacién de desemperio en las instituciones universitarias es un aspecto primordial
para alcanzar la calidad y excelencia de la educacién. Para que se puedan implementar
planes de mejoramiento es imprescindible incluir la evaluacién en todas las areas de la
institucién: administrativa, académica y de soporte académico, entre otras. Este es uno
de los procesos mas dificiles de implementar en las instituciones educativas pero si se
quiere avanzar por el camino de la calidad, es necesario recoger datos de manera
sistemadtica, mantenerlos en un sistema de seguimiento que provea informacién sobre la
efectividad de los programas y que conduzca a los tomadores de decisiones a las acciones
de mejora correspondientes. En ese sentido, los procesos de acreditacién, mas que la
busqueda de un ranking nacional o internacional, deberfan convertirse en procesos de
autorreflexiéon y mejoramiento (Montoya, 2012). De la misma forma, es importante que
el sistema de evaluacién que se adopte, cualquiera que sea, se construya de manera
participativa, basado en las condiciones especificas de la institucién y garantizando la
comprensién del mismo por parte de todos los involucrados (Zorrilla, 2013).

Uno de los puntos relacionados con la evaluacién que genera muchos desencuentros en
las instituciones educativas es la forma en que se utilizan sus resultados; es necesario que
éstos se manejen de manera adecuada, que los mensajes sean claros, respetuosos del
quehacer del evaluado pero sobre todo que tenga un cardcter positivo, pues si un
individuo tiene asuntos por corregir, éste deberfa ser un problema colectivo, en donde la
persona debe atender ciertos aspectos y la institucién debe apoyarla para llevar a cabo el
plan de mejora correspondiente (Rueda, 2012).

1.2. Innovacion educativa

Existen muchas definiciones de lo que significa innovacién e innovacién educativa, pero
lo que es necesario rescatar es que la innovacién educativa tiene como primordial
objetivo alcanzar la calidad de la educaciéon en todos los niveles y espacios de la
organizacién, pues como bien lo menciona Flores-Crespo (2014), la innovacién se
convierte en el medio para solucionar gran parte de los problemas de la educacién en
nuestros paises. A través de la innovacién se pueden transformar multiples espacios del
sistema educativo en cuanto a: procesos de ensefianza y disponibilidad de recursos para
el aprendizaje; programas de estudio y evaluacién de los mismos; nuevas modalidades de
aprendizaje; gestion y direccién de la institucién educativa; y, uso de tecnologfa con fines
académicos y de apoyo a la gestién educativa. La implantacién de innovacién en
cualquiera de estos procesos tiene un efecto trascendente para transformar la educacién,
desde el salén de clase hasta la gestiéon de la institucién educativa (Ortega, Ramirez,
Torres, Lopez, Servin, Sudrez y Ruiz, 2007).

La importancia de la innovacién universitaria en términos de gestién se basa en el hecho
de que si la organizacién no se adapta a las nuevas tendencias de cambio que se
requieren, los profesores s{ van a hacer lo necesario para desarrollar las innovaciones
que necesitan en sus cursos y/o en sus investigaciones, lo cual es muy frecuente; puede
que algunos con mayores recursos que otros, pero si el profesor para desarrollar su labor
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docente requiere hacer cosas novedosas para facilitar, enriquecer y fortalecer su
quehacer, buscarad los mecanismos para hacerlo, dando lugar a lo que Fullan (2007) se

«

refiere: “...el principal problema no es la ausencia de innovacién..., sino més bien la
presencia de demasiados proyectos inconexos, episédicos, fragmentados y adornados de
forma superflua” (p. 53). Tales desarrollos individuales implican esfuerzos aislados,
desperdicio de recursos y lo que es peor sin aprendizaje organizacional alguno ya que,
desde su puesto cada profesor estarfa resolviendo su situacién particular pero sin una
planeacién colectiva. Los procesos de innovacién educativa son exitosos cuando hay
visién compartida, recursos disponibles, capacitacién adecuada, cultura de innovacién y,
cuando se le da la oportunidad a los profesores, prioritariamente, de reflexionar sobre el
cambio y sus efectos en los procesos de ensenanza y aprendizaje (Farfas, 2009; Fullan,

2007; Lavin y Farfas, 2012).
1.3. Aprendizajes significativos

Los cambios vertiginosos que se han venido dando con la tecnologia y las
comunicaciones, producto del desarrollo de la ciencia y el uso de sus resultados, han
transformado de manera significativa la forma como se adquiere hoy en dia el
conocimiento. De alli se desprende el reto para las instituciones educativas ya que las
exigencias en cuanto a conocimiento y habilidades son cada vez més generales e
interdisciplinarias. Cambios tales como que el conocimiento “estd disponible y a la
mano”, que la institucién educativa deja de ser el canal exclusivo donde se entra en
contacto con el conocimiento, y que el profesor deja de ser el soporte excepcional de
ensefianza implican una reorganizacién de las instituciones educativas, primero en lo que
se refiere a objetivos, contenido y pedagogia de los programas y segundo, en lo referente
a la nueva gestién del conocimiento que se impone para administrar acorde con estos
desarrollos (Brunner, 2000, citado por Tejada, 2000; Garbanzo y Orozco, 2010; Ramirez
y Basabe, 2004).

En consecuencia, la educacién se convierte en el “mediador” para que la gran cantidad de
informacién que circula en las redes sea un conocimiento valioso para la sociedad.
Especificamente, las instituciones educativas de FEducacién Superior, tienen el
compromiso de ayudar a la sociedad a entender los cambios que se estin dando y la
forma de abordarlos, asi como la formacién de profesionales con conocimiento apropiado
y con capacidad de ser agentes de cambio en su medio (Lavin y Farfas, 2012).

Todos los aspectos sefalados en los puntos anteriores relacionados con la gestién
educativa, llevan al propésito final de la educacién: aprendizajes significativos y, esto
implica que los alumnos desarrollen una relacién significativa entre el conocimiento
existente y el nuevo conocimiento, pensamiento critico y capacidad para incidir en su
entorno. El estudio de Lépez (2009) demostrd, como se articula la gestién, la innovacién
y el aprendizaje de los alumnos, asi que, el asunto central se convierte en buscar los
mecanismos en la gestién de las instituciones para que esta articulacién converja en la
mejora de la calidad educativa y en el impacto hacia su entorno.

2. Método

En esta seccién se describen las etapas que conformaron la presente investigacién sobre
la relacién entre las practicas de gestién administrativa y las practicas de innovacién
educativa en una instituciéon de educacién superior colombiana, una vez planteada la
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pregunta de investigacién:  Cudl es la relacién entre las practicas de gestién
administrativa y las practicas de innovacién educativa desde la perspectiva de
administradores, profesores y estudiantes?

El objetivo general del proyecto es Contribuir al conocimiento en el campo de la gestion de la
institucion de educacion superior al observar qué prdcticas de la gestion administrativa apoyan la
innovacion educativa. Como objetivos especificos de esta investigacién se plantearon: (i)
Describir las précticas de planeacién y gobierno en una institucién de educacién superior
colombiana. (ii) Describir la organizacién y direccién requerida para la innovacién
educativa y describir las practicas de innovacién educativa y uso de tecnologfa.

Con el propésito de dar respuesta a la pregunta de investigacién se establecié un disefio
de investigacién no experimental de corte mixto por cuanto no se pretendia relacionar
variables especificas sino analizar datos cuantitativos y cualitativos de manera
combinada y complementaria para obtener una mejor comprensién del problema
planteado.

Mouestra

El presente estudio se llev6 a cabo entre agosto del afio 2014 y octubre de 2015, en una
tacultad que ofrece exclusivamente programas a nivel pos gradual. La tabla 1 resume los
participantes en el estudio.

Tabla 1. Resumen de Participantes

CANTIDAD . .
GRUPO . CRITERIOS DE SELECCION Y ANTIGUEDAD
Invitado Respuestas

Totalidad de profesores, 30% con

Profesores facultad 492 23 antigiiedad menor a 5 afos en la
instituciéon.
. Totalidad de estudiantes en tercer y cuarto
Estudiantes facultad 235 50 ., y
semestre de las maestrias.
Personal Totalidad del personal, 80% con
administrativo 6 4 antigiiedad menor a 2 afios en la
facultad institucién.
Personas con cargos de responsabilidad y
. experiencia en el tema. Una persona con
Entrevistas 4 3 . -
antigiiedad mayor a 20 afos y las otras dos
con menos a tres afos en la institucion.
. 2 comités diferentes y un curso de un
Observaciones 3 3

programa académico

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumentos

El proceso de recoleccién de datos se llevé a cabo mediante cuatro herramientas como se
describen a continuacién. La primera herramienta fue un cuestionario estructurado, cuyo
coeficiente Alfa de Cronbach fue superior a 0,7 dirigido al grupo de profesores,
estudiantes y personal administrativo de la facultad. Para ello se utiliz6 un cuestionario
con 77 preguntas para profesores y administrativos y 42 preguntas para estudiantes, en
escala Likert dirigido especificamente a cada uno de estos grupos, unidades de anélisis,
que contemplé los componentes de planeacién, organizacién, direccién, control,
innovacién y tecnologfa, para la encuesta de estudiantes; para los profesores y personal
administrativo de la facultad se afiadié un componente mas alrededor de la componente
de gobierno.
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La segunda herramienta que se aplicé fue una entrevista semi-estructurada para
identificar datos relevantes del proyecto y se llevé a cabo con personas en cargos
administrativos en la Universidad. La tercera herramienta, fue la observaciéon a
reuniones de juntas académicas en la facultad y en el salén de clase, bajo una guia
diseniada para tal fin que contemplé aspectos tales como elementos de planeacién,
control, seguimiento y otros como las conductas de los diferentes participantes y su
interaccién en dichos espacios. Como dltima herramienta de informacién y como
complemento para el andlisis de resultados, se analizaron diferentes documentos
institucionales que facilitaron la triangulacién de la informacién.

Procedimiento

A continuacién se presenta un esquema de las etapas del trabajo de campo que
condujeron a la comprensién del caso de estudio.

PERMISO PARA TRABAJO DE CAMPO
Unidad de andlisis I Aplicacion deinstrumentos
MUESTRA
Profesores - 42 I Personal administrativo - 6 I Estudiantes - 235 I Directivosdela Institucién - 4
INSTRUMENTOS
Cuestionario- 77 I Entrevista-3 Observacion - 3 I Documentos - 6

I
\Z

APLICACION DE INSTRUMENTOS

On-line I Grabacion I Notas guia I Lectura I Codificaciéon

\Z

ANALISIS DE RESULTADOS

Estadistica descriptiva I Triangulacién

Figura 1. Resumen del procedimiento
Fuente: Elaboracién propia.

Estrategia de andlisis de datos

Se hizo un primer analisis con estadistica descriptiva a través de SPSS para los datos
cuantitativos con los resultados arrojados después de aplicar los cuestionarios, buscando
encontrar patrones acerca de las pricticas de gestién que generan un ambiente para la
innovacién educativa. Por otra parte, para complementar el andlisis estadistico, se
realiz6 un andlisis cualitativo usando codificacién de datos y triangulacién entre la
informaciéon resultante de las entrevistas, las observaciones y lo que sefalan los
documentos institucionales, para identificar aspectos que favorecian o limitaban cada
categoria de estudio
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3. Resultados

En esta seccién se presentan los principales hallazgos de este estudio, en el dmbito de la
Institucién estudiada, en el siguiente orden: primero, se muestra el andlisis descriptivo de
las componentes asociadas a la gestién educativa; posteriormente, se muestra el analisis
descriptivo de las componentes asociadas a la gestién educativa para profesores y
estudiantes; finalmente, se presentan los resultados de los andlisis de varianza y
covarianza realizados, en donde la innovacién fue considerada la variable dependiente.

Las componentes analizadas son el producto de la revisién de la literatura y que fueron
agrupadas en los cuestionarios que fueron aplicados. Con relacién al andlisis cualitativo
es necesario destacar que el estudio de los documentos, las entrevistas y observaciones
realizadas revelan cémo la planeacién, la definicién de politicas y el uso de tecnologia
inciden de manera directa en el desarrollo de innovaciones educativas a todo nivel. Estos
resultados fueron triangulados con el anilisis estadistico que se presenta a continuacién.

3.1. Resultados de las componentes asociadas a la gestion educativa a través de
estadistica descriptiva

a) Planeacion

El grupo de administradores en general no percibe la funcién de planeacién como parte
de su actividad mientras que en el grupo de estudiantes y profesores, tienen una
percepcion diferente, posiblemente explicada en razén a que en su dmbito de trabajo, este
grupo de personas asume que las politicas educativas apoyan el fortalecimiento de la
formacién integral de los académicos. En cualquier caso, el andlisis de los datos
cualitativos de las entrevistas a directivos de la institucién y documentos estudiados
evidencié6 que los esfuerzos de prospectiva son incipientes, lo cual indica una
oportunidad de mejora para la institucién especifica y muestra la dificultad en este tipo
de organizaciones de que los procesos de planeacién se articulen con la ejecucién de las
actividades, lo cual sin duda afecta los procesos de innovacién educativa que conducen a
los cambios en la institucién.

b) Organizacion

Los diferentes grupos consideran que existen espacios para el desarrollo de nichos
interdisciplinarios en la institucién, que promueven la diversidad del perfil docente y la
innovacioén, a pesar de que la dispersién en los grupos fue alta. En las observaciones y
entrevistas se pudo determinar que existen espacios para nuevas practicas docentes en
donde a través de las mismas, tanto para profesores como para los alumnos, se
introducen nuevas metodologfas de ensefianza y ambientes de apertura a nivel del salén
de clases.

¢) Direccion

En esta componente hay dos resultados que se destacan en cuanto a que el grupo de
profesores y administradores, perciben que la administracién de esta unidad académica
se orienta hacia un enfoque ligado a la gestiéon del conocimiento y del aprendizaje y,
ademas, las lineas de investigacién se orientan hacia la pertinencia social tanto para el
grupo de estudiantes como de profesores.

De la misma forma, se encontrd, de manera destacada, que en las encuestas de opinién,
los estudiantes y profesores de la universidad manifiestan haber participado en
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actividades de proyeccién social y, a nivel de posgrado més del 70% de los estudiantes
considera que los temas de investigacién propuestos y desarrollados en los programas de
maestria y doctorado atienden los problemas de la sociedad y del pafs.

d) Control

En los aspectos estudiados mds relevantes en esta componente se observa que se lleva a
cabo la evaluacién de la implementacién de innovaciones en una cultura critica de
retroalimentacién para el mejoramiento. Estos resultados se triangularon con los datos
cualitativos en las reuniones de los comités observados en donde se evidencia la
importancia, de manera colegiada, a mejorar la calidad de los programas, y en particular,
la calidad de los proyectos de investigacién de los alumnos.

Los profesores y estudiantes consideran que se promueven transformaciones a fin de
garantizar el impacto con el proyecto de innovacién. El andlisis cualitativo de
documentos dan cuenta de este resultado cuando se refieren a la “evaluacién
potenciadora” de los programas y en cuanto a que ningun proceso de evaluacién tiene
caracter punitivo. Esto es una caracteristica muy importante que generaria el ambiente
para adelantar las mejoras propuestas, en la medida en que existe a este nivel un
ambiente de evaluacién proactiva, como lo indica Fernandez y Coppola (2012).

e) Innovacion

Los aspectos estudiados en esta componente sefialan que hay bastante acuerdo en cuanto
a la importancia de la componente de innovacién, especificamente en cuanto a que se
promueve el trabajo participativo, se promueve las acciones dirigidas a que el alumno se
vea como un actor de su propio aprendizaje y los profesores orientan su quehacer
pedagégico para que los estudiantes entiende la realidad de manera conceptual y
desarrollen pensamiento critico acerca de la misma. El hecho de que los profesores
orienten su practica pedagégica hacia la comprensién de la realidad por parte de los
alumnos, es una caracteristica que destacan Tumino y Poitevin (2013) de la calidad de la
educacién.

Contrario con lo anterior, tanto los profesores y administradores como los estudiantes
encuentran que la institucién no desarrolla fuentes alternas de financiacién para la
innovacién ni un ambiente de aprendizaje innovador; los proyectos de investigacién, en
la mayor parte, se financian con recursos propios. Aunque en el colectivo de profesores
existe la consciencia de la importancia de ambientes de aprendizaje innovadores y de la
introduccién de tecnologfa, los procesos en este sentido atin no se consolidan.

J) Gobierno

Si bien a nivel académico hay una cierta autonomfa por parte de las facultades y un
grado de corresponsabilidad en la toma de decisiones acerca de la orientacién de los
programas académicos, a nivel institucional, hay un centralismo administrativo, las
decisiones recaen en el grupo de la rectorfa y el equipo directivo de la universidad no se
involucra en los proyectos que se llevan a cabo, mas alld del control de las norma ISO
que regula la gestién netamente administrativa (financiera y recursos humanos).

&) Tecnologia

Los profesores y estudiantes reconocen los desarrollos de interfaz en plataformas
educativas y los alumnos reconocen la incorporaciéon de tecnologfas de informacién y
comunicacién en el proceso de aprendizaje. No obstante, los profesores y
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administradores, especialmente estos ultimos, manifiestan que no se fortalece la
infraestructura tecnolégica ni se crean sistemas de informacién que apoyen los procesos
de toma de decisién. En particular, en la informacién cualitativa se sefial6 la ausencia de
soporte de sistemas de informacién para la gestién académica a nivel de posgrado y la
necesidad de fortalecer mecanismos de monitoreo sobre las necesidades informdticas
para viabilizar rutas de superacién o mejoramiento de estas herramientas. Al igual que la
componente de Planeacién, se encuentra que este es otro hallazgo importante que se
constituye en otra oportunidad de mejora institucional.

3.2. Estadisticos descriptivos para cada uno de los grupos de andlisis: profesores y
estudiantes

Esta parte del analisis se concentré no sélo al comportamiento al interior de cada una de
las componentes y su relacién con la innovacién educativa, sino que se observé también
como cada grupo de profesores y estudiantes se comporta con relacién a la funcién de
innovacioén, arrojando los resultados de la tabla 2 y tabla 3.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos del profesor

N MINIMO MAXIMO MEDIA DESVIACION
ESTANDAR
Innovacion 20 2.76 4.81 3.7795 57651
Planeacién 24 1.60 5.00 3.8058 .85702
Organizacién 292 2.56 4.78 3.7682 59765
Direccién 21 2.67 4.80 3.5938 55794
Control 20 2.17 4.33 3.4985 .568605
Tecnologia 20 1.00 4.80 3.4665 .87949
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 8. Estadisticos descriptivos del estudiante
N MINIMO MAXIMO MEDIA DESVIACION
ESTANDAR
Innovacion 47 2.07 4.80 3.7811 67115
Planeacién 50 2.00 4.75 3.8634 .68592
Organizacién 49 2.25 5.00 4.0188 .62839
Direccién 49 1.50 5.00 3.9592 96197
Control 49 2.00 4.75 3.5339 68277
Tecnologia 47 1.00 5.00 3.8634 87817

Fuente: Elaboracién propia.

La primera aproximacién de andlisis que se puede observar en las dos tablas anteriores,
es que las medias para las componentes de Innovacién (3.77 y 3.78), Planeacién (8.80 y
3,86) y Control (3.49 y 3.53) son similares tanto para el grupo de profesores como para
el grupo de estudiantes, con una dispersioén significativa en la componente de Planeacién
en el grupo de profesores. En las otras componentes Organizacién (3.7 y 4.01),
Direccién (3.5 y 3.9) y Tecnologia (3.4 y 3.8) hay unas pequefias diferencias en las
medias, pero en general la dispersion de las medias es alta, para la mayoria de las
componentes, y en particular, en la componente de Direccién en donde no sélo es
diferente la media entre grupos sino que la dispersiéon es alta en el grupo de los
estudiantes.
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3.3. Andlisis de varianza simple (ANOVA) para innovacion

El analisis de varianza ANOVA conlleva a determinar si la diferencia de las medias entre
los dos grupos de andlisis (profesores y estudiantes) con relacién a la innovacién
educativa se debe a la diferencia entre los grupos, o a diferencias dentro de cada grupo
(figura 2).

INNOVACION EDUCATIVA INNOVACION EDUCATIVA

Grupo de estudiantes Grupo de profesores

Figura 2. Modelo conceptual ANOVA
Fuente: Elaboracién propia.

Después de llevar acabo el anélisis ANOVA (tabla 4), se encuentra como resultado que no
existen diferencias, con significancia estadistica, de la componente innovacién educativa
entre el grupo de profesores y el grupo de estudiantes con una I(1,65)=0, (p>0,05).

Tabla 4. ANOVA Innovacién

SUMA DE MEDIA DE
DF F SIG.
CUADRADOS CUADRADOS
Entre Grupos .000 1 .000 .000 .993
Dentro de los Grupos 27.035 65 416
Total 27.085 66

Fuente: Elaboracién propia.

Con el propésito de profundizar el andlisis de los factores que afectan a la innovacién
educativa, se realizé un andlisis de covarianza ANCOVA para considerar la influencia de
los cinco componentes de gestién en cada uno de los grupos por separado.

3.4. Andlisis de covarianzas (ANCOVA)

El ANCOVA es una fusién del ANCOVA y de la regresiéon lineal multiple. Es un
procedimiento estadistico que permite eliminar la heterogeneidad causada en la variable
de interés o variable dependiente, en este caso innovacién educativa, por la influencia de
una o mas variables independientes (o covariables). La inclusién de variables
independientes puede aumentar la eficacia estadistica porque a menudo reduce la
variabilidad (figura 3).

Grupo de estudiantes

|

Grupo de profesores

I

]

A

INNOVACION EDUCATIVA

Planeacion

Direccién

Organizacién

Control

N

Tecnologia

Figura 3. Modelo conceptual ANCOVA

Fuente: Elaboracién propia.
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La tabla 5 presenta los resultados de la funcién ANCOVA, en donde es posible observar
que existen diferencias significativas en la variable innovacién educativa entre profesores
y estudiantes (p<0.05). De manera adicional, es interesante observar que los
componentes de gestion que influyen significativamente en la innovacién son:
organizacién, direccién y tecnologia.

Tabla 5. Prueba de los efectos entre sujetos en la variable dependiente “Innovacién”

Tipo III SUMA MEDIA DE
D F SIG.

DE CUADRADOS CUADRADOS
Modelo corregido 20.404° 6 3.401 30.767 .000
Intercepto .091 1 .091 .821 .369
Planeacién .192 1 .192 1.787 .198
Organizacién 2.658 1 2.658 24.050 .000
Direccién 1.195 1 1.195 10.812 .002
Control 055 1 055 501 482
Tecnologia 1.238 1 1.238 11.203 .001
Actor 1.177 1 1.177 10.650 .002
Error 6.632 60 111
Total 984.661 67
CorregidoTotal 27.085 66

Nota: (a) R? = .755 (R? ajustado = .730).

Fuente: Elaboracién propia.

Es relevante para el andlisis comparar estos valores con los valores de la tabla inicial y
reconocer los cambios en la media de la componente innovacién educativa al introducir
las variables independientes.

En resumen, el analisis ANOVA inicialmente llevado a cabo sefialé que no hay diferencias
significativas entre las medias de la componente innovacién para los grupos de
profesores y estudiantes. No obstante, al introducir un analisis mas fino, como el andlisis
de covarianzas, se encuentra que si existe una relaciéon entre la gestién administrativa y
las précticas de innovacién educativa, explicada particularmente por las componentes de
organizacion, direcciéon y tecnologia.

El anterior hallazgo es importante en la medida en que se evidencia la relacién entre
gestiéon administrativa e innovacién educativa. Como bien lo sefialan Alvarifio, et al
(2000) e Inciarte, Marcano y Reyes (2006) los cambios en la gestién administrativa son
bésicos para promover las innovaciones educativas y para valorar y evaluar la calidad del
desemperfio de las instituciones educativas. En ese sentido, encontrar la relacién de
componentes de la gestién con la innovacién educativa en el presente caso de estudio es
valioso por cuanto la evidencia estadistica demostro la relacién planteada en la facultad
sujeto de estudio.

4., Discusion

El proyecto planteado sobre la relacién entre gobierno, planeacién y direccién y los
procesos de innovacién institucional es de interés como aporte al proceso reflexivo de
cualquier institucién de educacién superior sobre su quehacer y su futuro.

En las universidades no es facil la convergencia de los diversos actores para adelantar
los diferentes procesos académicos y/o administrativos; y, aunque el proceso de
administracién estratégica se caracteriza por ser un proceso de decisién racional, en la
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practica la politica organizacional en la universidad es débil, los diferentes grupos tienen
agendas propias, y generalmente se presentan conflictos (Barthelmess, 2009). Esto llevé
a estudiar los componentes de la gestiéon educativa y su articulacién con el desarrollo de
Innovaciones que conduzcan a la mejora institucional.

La institucién educativa como organizacién lleva a cabo actividades académicas y
administrativas en un escenario global que permanentemente cambia y le plantea retos a
estas dos dimensiones de su quehacer. Si bien existe una nueva concepcién en cuanto a
que la universidad sea una organizacién eficiente, esta transformacién no puede alejar a
los profesores ni a la institucién de su propésito final: espacio en donde se cultiva el
conocimiento y se lleva a cabo formacién e investigacién para dar soluciones a los
problemas de su entorno (Ibarra, 2002).

La importancia que las instituciones educativas le den a la definicién de mecanismos para
educar, definiran las metodologfas de ensefianza, entendiendo que es mucho mas que
cambiar libros por pantallas de computador o dispositivos electrénicos; esto significa
disenar curriculos transversales y criterios para su renovacién y evaluacién, disenar
metodologfas dirigidas a la ensefianza individualizada, nuevas did4cticas de ensefianza
con el propésito de mejorar el rendimiento académico, incrementar los recursos
materiales para el aprendizaje y, mejorar el clima entre los estudiantes y entre
institucién, profesores y estudiantes.

5. Conclusiones

Llevado a cabo el andlisis de los resultados presentados y teniendo en mente la pregunta
de investigacién del presente proyecto en cuanto a determinar la relacién entre las
précticas de gestion administrativa y las précticas de innovacién educativa, desde la
perspectiva administradores, profesores y estudiantes en una institucién de educacién
superior, se puede afirmar que si existe una relacién significativa entre la innovacién
educativa y las practicas de organizacién y direccién asi como con las practicas de uso de
tecnologfa. Si bien esta relacién entre innovacién educativa y los componentes de
gestién administrativa no fue evidente en el primer anélisis (ANOVA), si se evidenci6 esta
relacién, con un estudio mas depurado al interior de cada grupo de estudio.

Este hallazgo es el més relevante de este trabajo ya que se plantea la importancia de
definir modelos de direccién y organizacién asi como de uso de tecnologifa al interior de
la universidad para promover las innovaciones educativas y evaluar la calidad del
desempefio en la unidad académica

En cuanto a las practicas de planeacién y gobierno, se puede afirmar que la planeacién es
un proceso en el que la institucién educativa deberfa abordar dada su incidencia en el
desarrollo de proyectos de innovacién y en la formacién de profesores y estudiantes para
el desarrollo de tales proyectos. La visién y politica institucional son factores
determinantes para que los lideres académicos tengan nocién de la organizacién como
un todo y de esta manera orienten la actividad de sus unidades académicas y los
proyectos en busca de la calidad educativa (Torres, Villafin y Alvarez ,2008). Por ello,
los mecanismos de autoobservacién y reflexién que conduzcan a la institucién a la
identificacién de problemdticas son pasos obligados en la trayectoria de planteamientos y
estrategias de mejora institucional. Y en cuanto al gobierno y los procesos de toma de
decision, los resultados de la investigacién muestran que los espacios de discusién de
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temas alrededor de la innovacién educativa, administraciéon del conocimiento y/o
administracién estratégica son valiosos como medio para la concertacién de actividades
y politicas orientadas al mejoramiento de la gestién educativa y el desarrollo de
proyectos de innovacién (Farfas, 2009; FFullan, 2007; Lavin y Farfas, 2012).

Las investigaciones y el desarrollo de proyectos de innovacién educativa se consolidardn
en la medida en que se definan politicas de formacién de profesores y se implementen
estas politicas en el marco operativo en los diferentes niveles de la organizacién. Se
propone replantear la estructura, de manera que se abran espacios para una gestion mas
abierta y flexible, menos centralizada y sobre todo con participacién de los actores
académicos de la institucién (Zorrilla, 2013).

Con relacién a las componentes de organizacién y direccién, como parte de la gestién
educativa, se destaca que si las instituciones educativas quieren que la innovacién sea
preponderante es necesario encontrar modelos de organizacién que conlleven a la
articulaciéon de los diferentes actores atendiendo las necesidades del contexto y la
dindmica propia de las unidades académicas (Farfas, 2009). La interaccién con diferentes
actores del entorno tiene un caracter fundamental en la comprensién de las diferentes
tematicas que enriquecen los procesos de aprendizaje; por ello, la direccién y
organizacién de la institucién educativa de nivel superior debe atender y crear, de
manera urgente los espacios para que esta interaccién fluya y se expongan a los
estudiantes a la reflexién sobre su entorno.

Por tltimo, con relacién al uso de tecnologia, los resultados sefialan que no es suficiente
implementar su uso a nivel de los procesos de aprendizaje al servicio de profesores y
estudiantes sino que su desarrollo debe tener un alcance a nivel general en la institucién
tanto en la gestién administrativa como en el apoyo a los procesos de aprendizaje de
manera mas ambiciosa.

La reflexién que arroja este estudio es que para atender las demandas de la sociedad
actual y tener un desemperfio con estdndares de calidad, las instituciones educativas estan
avocadas a buscar modelos de organizacién y elementos de direccién y planeacién que la
conduzca a una gestiéon académico-administrativa que impulse el desarrollo de proyectos
de innovacién a todo nivel en la organizacién. Si bien es dificil la articulacién de tanto
actores, como es el caso de las instituciones de educacién superior, es necesario que el
lider encuentre los mecanismos para la convergencia alrededor de aspectos estratégicos
de la institucién y con la participacién de todos los actores, fundamentalmente de los
profesores.

A manera de prospectiva, en el caso de la universidad estudiada, vale la pena en futuros
estudios garantizar un nimero mayor de la muestra y extender a otras unidades
académicas dentro de la institucién. En este trabajo se observé que el direccionamiento
estd enfocado mas hacia la docencia y a pesar de que se estan empezado a dar cambios
hacia la investigacién, a mediano plazo se puede ampliar el alcance de este trabajo a otras
tacultades que tengan programas de pregrado y posgrado y analizar cémo los cambios
en la gestién administrativa y académica inciden tanto en la docencia como en la
investigacién. Por tltimo, teniendo en cuenta que la Universidad esta desarrollando un
plan de formacién doctoral, el impacto de estos nuevos profesores en la actividad de

innovacién educativa es un estudio que se podria contemplar.
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Introducio

Cada vez mais, os estudos recentes sobre a convivéncia, a gestdo do conflito e a luta
contra a violéncia (Camara, 2012; Gutiérrez e Acosta, 2013; Lozano, 2011), apontam
para as primeiras idades de desenvolvimento evolutivo da crianga e para a intervengio
escolar e familiar (Gémez e Jiménez, 2015), como os pilares fundamentais para formar
pessoas comprometidas com o seu meio envolvente, capazes de controlar as diferentes
situagdes adversas. K por isso importante a formagio em habilidades sociais e a
adquisi¢do de normas e valores intrinsecos as relagdes interpessoais e interculturais
(Cruz, 2008; Dorado, 20145 Leiva, 2007).

No caso de Portugal, os projetos de gestdo de conflitos sdo recentes, desenvolvendo-se
principalmente nas zonas do Norte como Aveiro e Porto. No entanto, sdo escassas as
investigagdes centradas noutras zonas mais alojadas no centro ou nas ilhas, como ¢é o
caso da Regido Auténoma da Madeira.

Um destes estudos, data de 1985, publicado na Actas do 3° Congresso do EPC, no qual
pretendia conhecer a opinido dos pais sobre os diferentes sistemas de ensino. Como
conclusdes estabeleceram que as familias elegiam maioritariamente o ensino privado,
porque ofereciam melhor acompanhamento e ao terem menos alunos, menos faltas e
maior investimento por parte dos docentes (melhor ambiente escolar, maior vigilancia e
autoridade sobre os alunos), estes proporcionavam maior disciplina e melhor educagio
global (Jardim, 2011).

Por isso, o presente trabalho quer conhecer como se realiza atualmente a gestdo de
conflitos, partindo das percegdes dos alunos dos centros educativos desta regido; além
disso analisa a natureza juridica das escolas (putblicas e privadas) como um possivel
factor influente quanto a educagdo transmitida (disciplina, normas, formas de prevenir e
mediar nos conflitos, etc.).

Para isso, primeiramente aborda-se numa primeira parte deste artigo, uma breve revisido
da literatura cientifica acerca do conflito, as principais teorias e como se intervém para
resolvé-lo desde o contexto escolar; assim como, descreve-se no desenho os resultados e
as conclusoes derivadas da presente investigagio.

1. Fundamentacao teodrica

1.1. Aproximacdo tedrico-concetual do conflito

Os estudos sobre os conflitos estdo entre os mais antigos na histéria. Ao longo dos anos,
diversos campos do conhecimento desde a Psicologia a Economia, contribuiram para
uma interpretagio a qual passou pelas formas mais violentas de conflitos, até aos mais
subtis embates entre os individuos, entre grupos sociais e entre Estados (Acuft, 1993).

Etimologicamente, a palavra conflito deriva do Latim conflictu, a qual designa choque,
embate, antagonismo, oposi¢do, momento critico ou, no verbo confligere, o qual significa

lutar.

Guillén (2007) distingue trés linhas diferentes de pensamento na evolugdo do estudo dos
conflitos: ponto de vista tradicional, o ponto de vista da Escola de Relagdes Humanas e o
ponto de vista interacionista. Segundo o ponto de vista tradicional, o conflito é
entendido numa perspetiva negativa, algo que deve ser prevenido e evitado.
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Escreve Rahim (2001), que os conflitos foram alvo de andlise pelas teorias de gestdo
classica, por autores como Taylor, Fayol e Weber. Para estes, a existéncia de conflito
representava falta de colaboragio entre os funcionérios, uma falha por parte da prépria
organizagio, algo negativo que prejudicava o bom funcionamento e produgio de
qualquer organizagdo. Segundo estes autores, numa institui¢do bem organizada e bem
dirigida, o risco de ocorrer conflitos seria quase nulo.

A auséncia de conflitos articulada com a cooperagio e a harmonia resultariam na eficécia
organizacional. A visdo interacionista, numa perspetiva mais avancada, surgiu alguns
anos mais tarde com o argumento que o conflito ndo pode ser apenas positivo, mas que
algum tipo de conflito é absolutamente necessdrio para a eficicia do grupo ou da
organizacdo (Bilhim, 1996).

As teorias que fundamentam o seu conceito e a sua defini¢do, convergem todas numa
tentativa de explicar este fenémeno. Ndo obstante as divergéncias de opinido entre
alguns autores, este passou a ser encarado nesta nova perspetiva.

Burguet (2005) realga, que é a partir dos conflitos que sdo vivenciados processos de

crescimento. Na escola é semelhante, pois os conflitos surgem em diferentes niveis,
sendo este motivo de aprendizagens nas dimensdes cognitiva, emocional, social, etc.

Segundo Ortega e Del Rey (2002) a prépria atividade de ensino/aprendizagem é
intrinsecamente contraditéria, pois acarreta necessidades pessoais e grupais que se
tornam conflitos, os quais necessitam ser resolvidos. Para além dos conflitos cognitivos,
a escola é também alvo de conflitos relacionais, fruto de discoérdias entre aluno/aluno e
aluno/professor.

A convivéncia estd assim intrinsecamente ligada ao conflito. Esta perspetiva também
caracteriza o psiquismo como essencialmente conflituoso, pois faz com que, a nivel
individual e coletivo originem-se mudangas, adaptagdes e crescimento, como retrocessos
ou estagnagdo psiquica e institucional. Ao longo dos anos, o conflito vem assim sendo
alvo de mais estudos de forma a ser compreendido e superado.

Segundo Guillén (2007), as mais recentes investigagdes ao nivel da Psicologia do
Trabalho defendem o conflito como uma oportunidade, justificando que fomenta a
reflexdo sobre o trabalho dos profissionais, promove novas aprendizagens, cria novas
relagdes entre os membros, fomentando a coesdo e a autoestima profissional construindo
valores conjuntos a equipa (Menin, 2002).

Alguns autores, tal como Chrispino (2007), declaram que o conflito é motor de
desenvolvimento social e que os efeitos sdo positivos, se geridos adequadamente, de
modo a estabelecer relagdes de cooperagio encontrando solugdes para o problema, que
beneficiem ambas as partes. Este é assim encarado como uma oportunidade de progresso
e amadurecimento social.

No que se reporta aos conflitos escolares, Martinez (2005) defende que estes derivam de
agdes proprias dos sistemas escolares, ou resultantes das relagdes que abrangem as
pessoas da comunidade educativa mais vasta. Quanto as causas dos conflitos escolares
Nebot (2000, pp. 81-82) classifica-os categorizando-os em quatro grupos:

¢ Organizacionais: Englobam os conflitos provocados a partir da divisdo de
trabalho, da distribuigdo dos salarios dos docentes ou do facto de serem escolas
publicas ou privadas.
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e Culturais: Abrangem os conflitos comunitdrios, raciais e de identidade.

e Pedagégicos: Abarcam os conflitos originados pela prética pedagégica do
docente, dos seus ajustes ao curriculo académico e das suas formas de
produgio.

e Autores: Englobam os conflitos originados por grupos ou subgrupos por parte
da turma, os provocados pelos familiares ou os individuais, nos quais um
membro da organizagio escolar é o causador do conflito.

Entrando mais propriamente neste processo, Torrego (2003) defende que no estudar dos
conflitos, é importante cingir-se a analise de dois elementos: as pessoas
envolvidas/intervenientes e ao processo em si.

No que concerne aos intervenientes Cunha (2004) analisa os tipos de conflitos e
caracteriza-os em trés tipos: os intrapessoais (ocorrem dentro do préprio individuo
estando associados ao conflito de ideias, pensamentos, emogdes, valores e
predisposi¢des), os interpessoais (podem ser descritos como um episédio social
distribuido no tempo que ocorre entre duas ou mais pessoas) e os organizacionais (no
seio das organizacoes).

Perante um conflito, Torrego (2003) destaca mais alguns aspetos ligados aos
intervenientes que convém ter em atengdo, tais como: a influéncia de ambos os
protagonistas perante a situagdo, as perce¢des acerca do problema, as emogdes, os
sentimentos envolvidos, as posi¢des exigidas por ambas as partes, os interesses, as
necessidades, os valores e os principios dos intervenientes. Dentro destes aspetos,
Aratjo (2000) salienta que é importante tentar implementar um ambiente escolar
baseado em sentimentos positivos tais como a alegria, a satisfagdo e felicidade.

Este contribuird para que os alunos se tornem mais independentes, adquirindo mais
facilmente nogdo dos seus sentimentos e de si préprios.

1.2. Resolucio de conflitos no 4mbito escolar

Relativamente ao processo em si, Torrego (2003) evidencia trés aspectos que urgem
examinar: a dinamica do conflito (a sua histéria), a relagdo e a comunicagdo (entre as
partes envolvidas) e por fim, os estilos de abordagem ao conflito. Esses estilos de
abordagem segundo Johnson e Johnson (1995), (citados por Costa, 2003), representam a
estratégia como cada individuo reage perante o conflito. Essa estratégia adotada tem
uma dupla preocupagio: o alcance dos seus objetivos pessoais e a manutengdo de uma
relagdo apropriada com a outra pessoa.

O conflito surge assim da competi¢do entre estas duas motivagdes pessoais: um desejo
pessoal e o desejo de manter com os outros uma relagio mutuamente satisfatéria. Com o
intuito de solucionar, estes autores enumeram cinco estratégias de resolugdo de
conflitos, os quais denominaram de integrativas ou de negocia¢do, compromisso,
suavizagdo, evitamento e pressio ou distributivas.

e Integrativas ou de negociagdo: Estabelece-se um acordo comum no qual ambas
as partes alcangam plenamente os seus desejos, ultrapassando os sentimentos
negativos.

e Compromisso: As partes abdicam de uma parte dos seus objetivos de maneira a
chegar a um consenso.
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e Suavizagio: O individuo abdica dos seus desejos em prol da relagio.

e Evitamento: O individuo abandona tanto os seus objetivos como a relagio,
evitando os problemas e o parceiro de interagéo.

e Pressdo ou distributivas: Distingue-se por um contrato do tipo vencedor-
vencido, na qual o individuo tenta conseguir os seus objetivos, for¢ando ou
persuadindo o outro a recuar, numa tentativa de maximizar os desejos
proprios.

Para resolver os problemas devem ser consideradas e ponderadas todas as solugdes. Ha
que ter em conta todas as opgdes apresentadas pelos intervenientes por mais estranhas e
Inaceitdveis que sejam, para que estes sintam que tém liberdade de intervencdo. Esta
situacdo impele que se apresente argumentos significativos das resolugdes, para que
possam ser estudadas em pormenor (Fachada, 1998).

Na resolugido de conflitos podemos encontrar ainda técnicas alternativas de resolugio, as
quais incluem varios procedimentos baseadas em técnicas de comunicagdo e pensamento
criativo.

Todas estas técnicas tém como principais objetivos prevenir a violéncia, transmitir
estratégias e competéncias e fomentar um clima socio-afetivo sauddvel. Em contexto
escolar estas técnicas, quando implementadas, visam a melhoria das relagdes globais dos
alunos e dos professores. Sdo exemplos a Negociagdo, a Conciliagdo, a Mediagdo, a
Arbitragem e o Julgamento (Torrego, 2003). Destacamos duas destas técnicas por serem
as mais utilizadas em contexto escolar: a negociagio e a mediagao.

A negociagido surge quando as partes desejam resolver um conflito, tentando alcangar
um acordo benéfico para todos. Para que ela acontega sdo imprescindiveis trés condigdes:
as partes envolvidas devem ter interesses em comum, devem ter interesses conflituais e
devem ter a possibilidade de comunicar entre si. Fazem-se concessdes mituas entre as
partes e ambas procuram um acordo que satisfaga os interesses comuns, estabelecendo
uma negociagio baseada no respeito e na responsabilidade.

A mediagio por sua vez, caracteriza-se por uma técnica multidisciplinar que ambiciona
resolver a situagio conflituosa, para a qual ambas as partes se consideram inaptas para
descobrir uma solugdo aceitavel e satisfatéria (Guillén, 2007). Nesta hé a interferéncia de
uma terceira parte aceitdvel, imparcial e neutra, numa negociagio/disputa, a qual ndo
tendo autoridade para tomar decisdes finais, contribui com ambas as partes na
formulagdo de um acordo voluntario e admissivel para todos (Fernandez, 1995).

Esta técnica, segundo Garcia, Pérez e Pérez (2007), ambiciona encontrar solugdes para
as disputas, tendo por base o desenvolvimento de competéncias individuais e
interpessoais na resolucdo dos conflitos. Ao percecionar o conflito como algo positivo e
construtivo, a mediagdo propicia esta experiéncia como uma oportunidade de
crescimento, aprendizagem e transformacio dos individuos.

Ao adquirir e desenvolver estas competéncias, os individuos tornam-se auténomos e
responsaveis pela resolugdo pacifica e positiva dos conflitos. Goodman (2004), destaca a
mediagdo entre pares, implementada em algumas escolas, a qual baseia-se em formar e
capacitar grupos de alunos de cada escola, a atuar como mediadores nos conflitos dos
seus colegas. Como estes alunos estdo inseridos nas escolas e sdo colegas, este processo
de mediagio torna-se num 6timo instrumento para que todos os discentes desenvolvam
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habilidades para resolver problemas e conflitos, assumindo assim um maior controlo
sobre as suas vidas (Vazquez, 2012).

Uma experiéncia nesta é4rea foi desenvolvida por Johnson e Johnson (1995), os quais
aplicaram um programa de formacdo de mediadores de pares designado por Teaching
Students to be Peacemakers Program, com o intuito de ensinar aos alunos, técnicas
aprimoradas de mediagdo e negociagdo de conflitos. Estes autores relatam que antes de
este programa ser executado, os alunos utilizavam estratégias destrutivas na resolugéo,
fomentando a escalada do conflito e incumbindo a sua deliberagdo ao professor. Apés a
sua implementacdo, os estudantes aplicaram as estratégias adquiridas gerindo com

sucesso os conflitos, sem recorrer a interven¢io dos adultos e principalmente, nio
transferindo estas situagdes para a sala de aula ou outros contextos educativos.

E importante ter presente que quando os conflitos sdo mal resolvidos, tornam-se muitas
vezes em situagdes de violéncia, as quais assolam cada vez mais o recinto escolar (Aznar,
Céceres e Hinojo, 2007, 2008; Bakopoulou e Dockrell, 2016).

Atendendo a todas as contribuigdes cientificas, fica patente a importéincia de conhecer as
relagdes interpessoais dentro da aula, para intervir mais eficazmente desde a agio
educativa. Devido a escassez de estudos similares realizados em Portugal, surge a
necessidade de analisar, na perspetiva dos alunos, como eles préprios e os professores
reagem aos conflitos e que técnicas empregam para resolvé-los, nas escolas pertencentes
ao Concelho do Funchal na Regido Auténoma da Madeira (Portugal).

Queremos analisar a opinido das criangas acerca dos motivos, das reagdes e das
consequéncias dos conflitos dentro da sala de aula, bem como se estio a ser
implementadas técnicas de gestdo de conflitos no quotidiano destes.

Assim o objetivo deste estudo & analisar, partindo da perspetiva dos alunos, os conflitos
gerados na aula nos diferentes contextos, piiblico e privado, no 4.° ano de escolaridade. Tendo
como objetivos especificos: (1) descobrir, na perspetiva dos alunos, a predominéncia dos
conflitos segundo o género e a idade; (2) analisar a perceg¢do dos alunos em relagdo aos
colegas, aos professores e a escola; (3) conhecer as percecdes dos comportamentos e
motivos que geram situagdes conflituosas nos alunos na sala de aula; (4) determinar as

reacdes dos professores e dos alunos perante os conflitos.

2. Método

Realizamos uma metodologia descritiva através de inquéritos, passando valores de
instrumentos que introduzem uma série de perguntas, para extrair dados e informacio
direta sobre o fenémeno estudado.

Este estudo realiza-se através do desenho de um questionario, devido ao factor idade da
nossa amostra. Construimo-lo tragando um sistema de perguntas diretas, objetivas e
adequadas a faixa etaria pretendida. O questiondrio foi constituido por quinze perguntas
fechadas, utilizando a escala de Likert. Numa primeira parte houve cinco itens relativos a
varidveis sociodemograficas e profissionais (idade, género, ano de escolaridade).
Seguiram-se dez perguntas, que ambicionavam obter dados acerca da gestdo de conflitos
na sala de aula, nove das quais os alunos teriam que responder escolhendo a op¢do “Sim”,
“As vezes”, “Nio” ou “Nio se1”.
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Este instrumento, o qual teve por base questdes ligadas aos objetivos delineados no
estudo, foi alvo de validagdo por um juri constituido por quatro professores doutorados
em educacdo, obtendo por sua vez uma fiabilidade de 0,91 no Alfa de Cronbach.
Posteriormente, o questionario foi validado por um professor do ensino primdrio e
submetido a um aluno, para que fossem apontadas eventuais dividas. Constituiu-se uma
amostra piloto, com uma turma de vinte e quatro alunos e por fim procedeu-se a
elaboragdo do questiondrio definitivo.

Esta investigagdo incidiu sobre o universo de alunos portugueses das escolas do
Primeiro Ciclo do Ensino Bésico, no Concelho do Funchal. Contém alunos de todos os
estratos soclais, uma vez que abarca o ensino publico e privado. Utilizamos uma técnica
de amostragem probabilistica estratificada constituida por 820 alunos, sendo metade
destes (160) pertencentes ao ensino ptblico e (160) pertencentes ao ensino privado,
escolhidos aleatoriamente.

Esta amostra é constituida por 145 (45,3%) elementos do sexo masculino e 175 (54,7%)
elementos do sexo feminino. A idade média destes alunos ronda os 9 anos de idade
(91,8%), sendo a maioria natural desta regido. A grande maioria também habita com os
pais, sendo que 81,6% dos progenitores vivem juntos. Do total da amostra, 298 alunos
(93,1%) nunca reprovaram um ano escolar.

Ap6s a selegdo aleatéria dos alunos, foi realizada uma reunido com o diretor e com o
professor de cada turma, a fim de informé-los sobre a correta aplicacio dos
questiondrios. Este foi distribuido por um portador as escolas, durante o ano de 2014, a
320 alunos das escolas publicas e privadas portuguesas. Os professores titulares de cada
turma selecionada foram responsdveis pela entrega e recolha dos questiondrios aos
alunos.

Apé6s uma breve informagdo acerca dos objetivos do estudo, o questiondrio foi
distribuido individualmente a cada aluno, por aproximadamente 30 minutos e
posteriormente recolhido pelo professor e entregue ao portador. A informagao recolhida
foi posteriormente alvo de anélise.

No futuro ambiciona-se realizar esta investigagdo em outras regides do pafs, para que
possamos compreender melhor os conflitos. Poderemos aplicar o estudo a outros
institutos educativos ampliando a amostra de alunos a inquirir. Poderemos também
abranger numa futura pesquisa outros agentes educativos tais como professores,
diretores, funciondrios da escola e familias. Assim evitar-se-do riscos derivados da
natureza descritiva da investigagdo, do limitado nimero de alunos participantes no
estudo, etc.

3. Resultados

Foi introduzida no software estatistico SPSS 20.0. a informag¢do contida nos
questiondrios aplicados. Foi elaborado um estudo descritivo das varidveis
sociodemograficas. Calcularam-se as percentagens para as varidveis nominais de género,
idade, agregado familiar, naturalidade e rendimento escolar. Posteriormente, foram
apresentadas tabelas de frequéncia absoluta e relativa, juntamente com o teste de
Independéncia do Xi-Quadrado, o teste de T-Student e ANOVA.
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Os resultados foram apresentados de acordo com os objetivos do estudo, tendo sempre
presente a comparagio entre as repostas dos alunos do ensino publico e privado.

De acordo com os objetivos do estudo, o primeiro deles refere-se aos motivos que
desencadeiam os conflitos na sala de aula. Apés analise dos dados, notamos que no geral,
os alunos afirmam que a familia interessa-se pela escola (ptblico 88,1%, privado 94,4%) e
que os seus pais gostam do professor (publico 85,0%, privado 90,0%).

Constatam-se no entanto, diferencas significativas no facto de serem mais os alunos do
ensino privado que gostam da escola (pablico 64,4%, privado 84,4%), das aulas (publico
68,1%, privado 83,8%), que gostam do professor (publico 76,9%, privado 92,5%) e que
sentem que os professores gostam dele (ptblico 65,0%, privado 81,9%).

Apesar de ser uma minoria, alguns alunos afirmam que vdo a escola porque sdo

obrigados (ptblico 8,1%, privado 11,3%) e que “as vezes” fazem o que querem e quando
lhes apetece dentro da sala de aula (ptblico 19,4%, privado 3,8%).

Quando interrogados sobre a relagdo com os colegas, a maioria dos alunos afirmou que
tanto gostam de trabalhar com os companheiros mais novos (publico 84,4%, privado
89,4%) como com os mais velhos (publico 79,4%, privado 85,6%). Também referem que
gostam de cooperar com os colegas com mais dificuldades de aprendizagem (ptblico
83,8%, privado 81,9%) mesmo que habitem num lugar diferente do seu (publico 85,0%,
privado 88,1%).

Inquirimos os alunos acerca dos motivos que levam a discussdo conflituosa dentro da
sala de aula (tabela 1).Temos diferencgas significativas entre estes dados, sendo que sdo

“x B
bl

mais os alunos do ensino publico a afirmar que “as vezes”, o ndo gostar do colega
(pablico 41,3%, privado 23,8%), o ndo gostar da escola (putblico 19,4%, privado 7,5%), o
ndo gostar do professor (ptblico 22,5%, privado 5,0%), o ndo gostar das aulas (ptblico
24,4%, privado 7,5%) e o facto de o professor tratar melhor uns alunos em fun¢io dos

outros (publico 18,8%, privado 11,9%) estdo na base dessas situagdes.

7

Essas diferencgas continuam quando confirmam que é no ensino puablico que os alunos
querem mostrar que sdo os mais fortes (pablico 27,5%, privado 10,6%) e pelo facto de
discutirem s6 para chatear os professores (publico 6,9%, privado 0,6%).

Com percentagens mais préximas entre os dois sistemas de ensino surgem as brigas
ocorridas no recreio (publico 40,0%, privado 38,1%), o querer chatear os colegas (ptblico
12,5% privado 8,1%), o achar que o professor nido gosta dele (publico 6,3%, privado
3,1%), a vinganga (publico 8,8%, privado 10,6%) e o querer mostrar que é o mais
inteligente (ptblico 18,1%, privado 12,5%).

Questionamos os alunos acerca dos comportamentos de que sdo vitimas. Sdo mais os
alunos do ensino privado que assumem que “as vezes” sdo empurrados (ptblico 38,1%,
privado 53,1%). No entanto, sdo estes os que mais afirmam, que os outros gostam dele e
que sdo todos amigos (publico 51,9%, privado 70,6%).

Os alunos inquiridos, apontam que “as vezes” o género masculino (ptblico 57,5%,
privado 55,0%) e os alunos mais velhos (publico 51,3%, privado 40,6%) sdo os principais
causadores das brigas que geram contflito.
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Tabela 1. Motivos que levam a discussdo na sala de aula

MOTIVOS DE TIPO DE SIM AS VEZES NAo NS/NR
DISCUSSAO ENSINO N % N % N % N %

) ) Publico 64 40,0% 45 28,1% 46 28,8% 5 3,1%
iscrb;fas ocorridas no Privado 61 38,1% 46 28,8% 48 30,0% 5 3,1%
Total 125 89,1% 91 28,4% 94 29,4% 10 3,1%

Publico 19 11,9% 66 41,3% 70 43,8% 5 3,1%

Nio gostar do colega ** Privado 23 14,4% 38 23,8% 92 57,6% 7  4,4%
Total 42 13%,1% 104 32,5% 162 50,6% 12  3,8%

Publico 24 15,0% 31 19,4% 90 56,3% 15 9,4%

Nio gostar da escola * Privado 12 7,5% 12 7,6% 126 78,8% 10 6,3%
Total 36 11,8% 43 13,4% 216 67,6% 25 7,8%

) ~ Publico 44 27,6% 48 26,9% 67 41,9% 6  3,8%

f%‘rl:ir R R 17 10,6% 31 19,4% 104 650% 8  5,0%
Total 61 19,1% 74 23,1% 171 53,4% 14 4,4%

Publico 20 12,6% 49 80,6% 84 52,6% 7  4,4%

S6 querer chatear os colegas  Privado 18 8,1% 36 22,6% 102 63,8% 9 5,6%
Total 38 10,8% 85 26,6% 186 58,1% 16  5,0%

Pablico 10 6,8% 14 8,8% 122 76,3% 14 8,8%

E;g;i:g:liop oo Privado 5 8,1% 15 94% 122 76,3% 18 11,3%
Total 15 4,7% 29 9,1% 244 76,3% 382 10,0%

Publico 14 8,8% 383 20,6% 109 68,1% 4 2,6%

A vinganga Privado 17 10,6% 29 18,1% 102 638,8% 12 7,6%
Total 31 97% 62 19,4% 211 659% 16 5,0%

Publico 19 11,9% 386 22,6% 98 61,3% 7  4,4%

Nio gostar do professor * Privado 6 3,8% 8 5,0% 131 81,9% 15 9,4%
Total 25  7,8% 44 13,8% 229 71,6% 22 6,9%

Publico 24 150% 39 244% 91 569% 6 3,8%

Nio gostar das aulas * Privado 6 38% 12 7,6% 127 794% 15  9,4%
Total 30 9,4% 51 159% 218 68,1% 21 6,6%

; ) Publico 29 18,1% 49 30,6% 78 48,8% 2,5%

%ﬁsﬁegzzzmar que eomals — piiado 20 12,5% 43 26,9% 88 55,0% 5,6%
Total 49 15,8% 92 28,8% 166 51,9% 138 4,1%

) ) Pablico 11 6,9% 17 10,6% 125 78,1% 4,4%
g}lzf::fr;:i);:izoio*iam Privado 1 06% 16 10,0% 132 82,5% 11  6,9%
Total 12 3%8% 33 10,8% 257 80,8% 18 5,6%

‘ Pablico 50% 80 18,8% 118 73,8% 4 2,6%

l?nls) rgﬁfszzr*;mtar Ellier Privado 3 1,9% 19 11,9% 125 78,1% 13  8,1%
Total 11 384% 49 15,8% 248 759% 17  5,5%

Nota: * p-value<0,001; ** p-value<0,05.

Fonte: Elaboragéo prépria.

Sdo mais os alunos do ensino publico que se queixam que “as vezes” lhes tiram as coisas
(pablico 81,3%, privado 20,6%) e que os colegas dizem coisas mds sobre si (publico
12,5%, privado 7,5%). Sdo também mais estes alunos que admitem que frequentemente

lhes chamam nomes feios (puablico 25,6%, privado 11,3%) e que brigam com ele porque

tém uma opinido diferente da sua (publico 8,8%, privado 3,8%). Sdo mais os alunos do
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“x 2

privado que afirmam “as vezes” serem alvo de nomes feios, de gozo ou humilhagio
(pablico 14,4%, privado 20,6%).

Invertemos a pergunta e indagamos os alunos acerca das suas préprias atitudes. E
positivo notar, que a maioria destes afirma que nunca disse coisas mds sobre outra
pessoa (publico 83,2%, privado 88,8%) ou bateu nos colegas (ptblico 83,8%, privado
88,8%). Declaram também que nunca tiraram coisas sem pedir autorizag¢do (publico
93,1%, privado 91,3%), que ndo disseram coisas mds sobre a familia dos colegas (publico
95,6%, privado 98,8%), ndo ameagaram um professor (publico 96,9%, privado 98,8%), ndo
estragaram material de propésito (publico 95,6%, privado 96,3%) e ndo gozaram ou
humilharam os colegas (ptblico 89,4%, privado 93,1%).

“x 2

Com uma percentagem pequena, ha alunos que afirmam que “as vezes” empurram
alguém (publico 10,0%, privado 5,0%), chamam nomes feios aos colegas (publico 14,4%,
privado 6,3%) ou inclusivamente aos professores (publico 6,9%, privado 0,6%).

Tabela 2. Reag¢des ao conflito

QUANDO BRIGA COM  TIPO DE SiM As VEZES Nio Ns/NR

UM COLEGA: ENSINO N % N % N % N %
Publico 27 16,9% 77 48,1% 55 384,4% 1 0,6%
E castigado * Privado 54  33,8% 52 32,5% 48  80,0% 6 3,8%
Total 81 25,3% 129 40,3% 103 382,2% 7 2,2%
) Publico 42  26,3% 84  52,6% 30 18,8% 4 2,5%
doesfsggzlilﬁgos Privado 149 80,6% 75 46,9% 29 18,1% 7  4,4%
Total 91 28,4% 159 49,7% 59 18,4% 11  3,4%
Os seus colegas ficam ~ Publico 31 19,4% 52  32,6% 77 48,1% 0 0,0%
contra ele e fica triste ~ Privado 25 15,6% 37 23,1% 88 55,0% 10 6,3%
o Total 56 17,6% 89 27.8% 165 51,6% 10 3,1%
Os outros colegas Publico 34 21,8% 31 19,4% 91 56,9% 4 2,5%
ficam contra ele mas  privado 28 17,5% 36 22,5% 80 50,0% 16 10,0%

ndo se 1importa porque

tem razio ** Total 62 19,4% 67 20,9% 171 534% 20 6,3%
O professor conversa  Publico 92 57,5% 44 27,5% 22 13,8% 2 1,3%
com ele sobre a sua Privado 106  66,3% 25 15,6% 18 11,8% 11 6,9%
atitude ** Total 198 61,9% 69 21,6% 40 12,5% 13 4,1%
O professor ajuda a Ptblico 126  178,8% 23 14,4% 9 5,6% 2 1,3%
resolver a situagio Privado 180 81,3% 17 10,6% 9 5,6% 4 2,5%
com ele Total 256 80,0% 40 12,5% 18 5,6% 6 1,9%
] Ptblico 131 81,9% 24 15,0% 5 381% 0 0,0%
5;?;::““1}) a e ficam Privado 127  79,4% 24 15,0% 8 5,0% 1 0,6%
Total 258 80,6% 48  15,0% 13 4,1% 1 0,8%
Publico 18 11,3% 28 17,6% 108 67,6% 6 3,8%
fii‘;i(ige;;“ﬁa POTAUE " privado 10 63% 12 7,5% 136 850% 2 1,3%
Total 28  8,8% 40 12,5% 244 76,3% 8 2,6%
Resolve a situagio com Publico 38 25,8% 96  60,0% 17 10,6% 9 5,6%
ele sem a ajuda do Privado 45 28,1% 84  52,6% 26 16,8% 5 3,1%
professor Total 88 25,9% 180 56,3% 43 138,4% 14 4,4%

Nota: * p-value<0,001; ** p-value<0,05.
Fonte: Elaboragio prépria.
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Quando questionados acerca das suas préprias reagdes durante os conflitos, a maioria
afirma que pede desculpa e ficam novamente amigos (publico 81,9%, privado 79,4%).
Alguns pedem desculpa porque o obrigam (publico 11,3%, privado 6,3%). H4 alunos que
dizem que resolvem a situagio sem a intervencdo do professor (ptblico 23,8%, privado
28,1%), mas a maioria afirma ter o seu auxilio (publico 78,8%, privado 81,3%).

Contatamos que sdo mais os alunos do ensino privado que admitem que sdo castigados
(pablico 16,9%, privado 33,8%), mas quando os colegas ficam contra eles alguns ficam
tristes (pablico 19,4%, privado 15,6%) e alguns ndo se importam porque acham que tém
razo (publico 21,3%, privado 17,5%).

J4 no que se reporta a atitude do professor conversar com ele sobre a sua conduta
(pablico 57,5%, privado 66,3%) é o aspecto mais apontado pelos alunos do ensino privado
(tabela 2).

Perante os conflitos, os alunos apontam vérias atitudes que o professor tem: pede para
parar (publico 78,8%, privado 88,1%), coloca-os frente a frente e ajuda a resolver o
problema (publico 55,0%, privado 65,6%), decide quem tem razdo (publico 25,0%,
privado 38,1%) e castiga (publico 38,1%, privado 54,4%).

Quando questionados sobre as estratégias que utilizam para diminuir os conflitos, os
alunos mencionam o conviver mais com os outros (publico 69,4%, privado 62,5%), o
explicar as suas atitudes aos colegas (ptiblico 51,3%, privado 55,6%), o esclarecer que nio
gostam das atitudes desenvolvidas (ptblico 46,9%, privado 62,5%), o ndo reagir (ptblico
40,6%, privado 38,1%) e o contar ao professor (publico 30,6%, privado 32,5%).

4., Discussio

Com os resultados apresentados neste trabalho, vemos que ha algumas diferengas na
ocorréncia de conflitos nas escolas do ensino putblico e privado. Assim, contatamos que
sdo mais os alunos do ensino privado do que os do ptiblico, que afirmam que gostam da
escola, das aulas, do professor e sentem que os professores gostam deles.

Denota-se com estes dados, que hd uma maior proximidade na relagdo entre professor e
aluno neste tipo de ensino. Varios autores demonstram e realcam a importancia desta
relagdo no processo de desenvolvimento e aprendizagem do aluno. O facto de o professor
conhecer o aluno, aproxima-os e facilita a prevengio e resolucdo dos problemas.

No decurso do questiondrio, encontram-se os motivos que levam os alunos a gerarem
conflitos, destacando o ndo gostar dos colegas, o ndo gostar da escola nem das aulas, o
nido gostar do professor e o facto de o professor tratar melhor uns alunos em fungio dos
outros, tendo estas respostas maior incidéncia no ensino publico.

Surge aqui um alerta a importancia do papel do didlogo entre professor e aluno, pois a
falta deste acarreta situagdes negativas que prejudicam o bom funcionamento das aulas e
da convivéncia escolar. £ importante ter em conta os aspectos negativos para que estes
sejam controlados, pois categorizar ou excluir um aluno é castiga-lo a submeter-se ou a
revoltar-se. O professor deve explicar as suas decisdes e fazer com os alunos tomem
parte ativa nelas. Compreender a crianga colocando-se no seu lugar, é acreditar nela, nas
suas capacidades e no futuro da educagio.

47



O. E. J. Teixeira, M. P. Cdceres y M. A. Hinojo

Para Carita e Fernandes (1997), a compreensdo do aluno enquanto pessoa, capacita o
professor para o estabelecimento de respostas mais adequadas as necessidades do aluno,
mas para isso, ha que haver por parte do professor uma atitude de atengdo, abertura e
aceitagdo. H4 que incentivar o aluno no seu desenvolvimento e apoid-lo na formacgio do
seu autoconceito, o que por sua vez contribuird para capacitd-lo a autorregular os seus
comportamentos.

Amado e Freire (2009) enunciam o desinteresse, as dificuldades de adaptagio, a m4
formagdo e a influéncia das companhias como motivos que contribuem para que o aluno
nio goste da escola. Ao encontro desta teoria, vem o facto de, neste estudo, haver mais
alunos no ensino ptblico a afirmar que vdo a escola porque sdo obrigados e fazem o que
querem e lhes apetece, dentro da sala de aula.

Novamente surge o facto do ensino publico nio acarretar custos por parte dos
encarregados de educagdo, relativamente a frequéncia destes alunos. Este aspecto, faz
com que muitos pais ndo exijam uma conduta mais rigida relativamente ao cumprimento
das regras, o que ndo acontece no ensino privado, no qual os encarregados de educagio,
por pagarem uma mensalidade, exigem que os filhos mantenham um bom
comportamento para se manterem naquele estabelecimento de educagio.

Os alunos apontam também as brigas ocorridas no recreio, o querer aborrecer os
colegas, as vingangas e o querer mostrar que é o mais inteligente como motivo gerador
de conflitos. Afirmam que sdo maioritariamente os alunos do sexo masculino e os mais
velhos que brigam e originam mais conflitos (Cruz, 2012).

Quanto aos incidentes de que sdo vitimas, é mais no ensino piblico que os alunos se
queixam destes acontecimentos, tais como tirarem-lhes coisas, dizerem coisas mas sobre
si e chamarem nomes feios. No ensino privado o gozar e humilhar sdo os aspeitos mais
apontados, no entanto é neste tipo de ensino que grande parte dos inquiridos afirma que
sdo todos amigos. Estes dados, aliados aos anteriores, leva-nos a constatar que
provavelmente estes alunos saibam gerir melhor as desavencgas entre si, obtendo assim
uma melhor relagdo entre eles.

O estudo realizado por Pacheco (2006) a uma institui¢io em Portugal, concluiu que os
conflitos existentes na escola, sio na sua maioria verbais. Este facto foi também
comprovado neste estudo, pois sdo poucos os alunos que assumem serem vitimas de
violéncia.

Mesmo sendo uma minoria, ndo deixa de ser preocupante, que ainda ocorra violéncia nos
recintos escolares. Por sua vez, os alunos assumem ser vitimas de atos conflituosos, mas
raramente assumem serem protagonista desses episédios. No que concerne as reagdes
nos conflitos, é positivo notar que as regras de boa educagio prevalecem com o pedido de
desculpas. Faz parte do curriculo, nas escolas portuguesas a disciplina de “Atitude e
Valores” onde os professores cada vez mais ddo énfase as regras de boa convivéncia
social e aos bons valores perante a sociedade. O incutir regras de moral e ética aos
alunos é fundamental, pois como defendem Muller e Alencar (2012, p.453), “aprender e
ensinar valores morais estdo entre as agdes que promovem a humaniza¢do do homem,
tanto no sentido moral (...) quanto no sentido ético (...)".

No que concerne ao professor segundo a perspetiva dos alunos, é no ensino privado que
notamos um maior apelo ao didlogo quer entre os alunos, quer entre professor-aluno.
Sdo mais os alunos do ensino privado que afirmam que perante um conflito o professor
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coloca-os frente a frente e ajuda-os a resolver o problema. Aratjo (2000) salienta que é
necessario trabalhar como tema na sala de aula, as emogdes e os afetos para que as
criangas estejam despertas e conscientes das suas atitudes. Um facto positivo é notar
que, neste estudo, na maioria dos casos ndo ha discriminagio social ou cultural entre os

alunos (Zucchi, 2010).

7

O castigo é apontado como principal consequéncia principalmente no ensino privado.
Para Carita e Fernandes (1997), o castigo é aplicado frequentemente para punir mads
condutas e dissuadir futuras infragdes. Ao contrdrio da recompensa, que serve para
recompensar um ato desejado, o castigo deverd cessar a manifestagio de
comportamentos desagraddveis e é uma resposta habitual da escola, para os alunos que
provocam distirbios.

Segundo Amado (2001), apesar do consenso relativo a importancia da prevencdo, nio é
possivel evitar situagdes de desvio de condutas. Perante estes torna-se necessério
recorrer a processos de corre¢do. Estes, mais do que castigar, visam o controlo e a
corre¢do do desvio, de modo a preservar a integridade do grupo-turma. Podem ser
variados, dependendo da personalidade do professor e da relagdo que este estabelece com
os seus alunos e a turma. H4 no entanto, mais alunos do ensino publico que afirmam, que
perante estas situagdes, as vezes o professor diz quem tem razdo sem ouvir o que
aconteceu, fazendo assim prevalecer uma certa autoridade.

Bilhim (1996) define a autoridade como o poder de tomar deliberagdes que vio
administrar as atividades dos outros. O autor realga que, se as ordens dirigidas
pertencerem a esfera de aceitagdo do individuo, este cumpri-las-4 mecanicamente. Se o
contrario acontecer e a autoridade ultrapassar essa fronteira, aparecerd a desobediéncia.
O individuo s6 fara o que lhe é pedido, se o seu comportamento ajudar nos seus objetivos
pessoais. Ruotti (2010) alerta que muitas vezes os castigos produzem o efeito contrério,
provocando o descontentamento dos alunos e desencadeando, muitas vezes, situagdes de
violéncia. A gestdo de conflitos na escola estd diretamente relacionada com as relagdes
estabelecidas entre os intervenientes e a necessidade de uma educagio para a paz,
(Caravaca e Sdez, 2013).

O principal objetivo a volta desta problematica, nio é eliminar a curto prazo os conflitos,
mas sim construir projetos de intervengdo educativa, que visem envolver alunos e
comunidade educativa a proporcionar um ambiente agradavel a aprendizagem e ao
entendimento mutuo (DeVoogd, Lane-Garon e Kralowec, 2016; Melo, 2012; Tahull e
Montero, 2015). Torna-se fundamental focar a participagdo ativa dos alunos na
resolucdo dos préprios conflitos, pois é através da responsabilizagdo e sensibilizagio
destes, que se conseguira alcangar um ambiente harmonioso, propicio a aprendizagem e
ao desenvolvimento saudével nos alunos.

5. Conclusio

Os resultados obtidos através do questionario referem que hid uma maior incidéncia de
conflitos nas escolas publicas. Constatamos que alguns dos motivos dos conflitos
prendem-se com o facto de os alunos nio gostarem da escola ou das aulas. K importante
que o professor diversifique e torne mais apelativo o ensino, para que seja mais
motivador para a aprendizagem e consiga conquistar os alunos a gostarem de aprender.
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Outra situago apontada ¢ a falta de didlogo ou achar que o professor ndo gosta do aluno.
Surge aqui um alerta para o papel do didlogo entre o professor e o aluno, fundamental
para que as criangas entendam e participem ativamente nas decisdes de sala de aula.
Estas sdo medidas fundamentais, para que os alunos sintam que as situagdes sdo justas
para consigo e para com os outros e aprendam a viver em sociedade.

Concluimos também, que os alunos ainda necessitam da intervengio do professor para
resolver as situagdes. Ha a necessidade de ensinar técnicas de gestdo de conflitos aos
alunos, para que estes possam gerir mais adequadamente e legitimamente os problemas.
Torrego (2003) salienta o papel fundamental da comunicagdo na gestdo dos conflitos,
ressalvando que quando o conflito ocorre entre iguais (aluno-aluno) a comunicagio é
mais facil, pois estes partilham os mesmos cédigos culturais.

Os contflitos ndo poderdo ser presenciados como algo negativo. Cabe ao professor e aos
adultos ajudarem as criangas a descobrirem neles, uma oportunidade para compreender e
melhorar as relagdes pessoais e interpessoais.

Como perspetivas deste trabalho, indicamos vdrias estratégias que, trabalhadas em
contexto de sala de aula, poderdo ajudar na gestdo de conflitos. As estratégias de ensino
deverdo ser diversificadas em ambiente de sala de aula, proporcionando aos alunos
classes menos mondtonas e mais motivadoras. O recorrer ao uso das novas tecnologias
(computador, quadro interativo, fablet, etc.) para transmitir e trabalhar novos contetdos,
tem vindo a demonstrar ser uma mais-valia na motivagdo dos alunos para as novas
aprendizagens.

Outra opgdo sera levar as criangas para aprendizagens “fora da sala”, contactando com a
natureza e com o ambiente em redor. Além de proporcionar aos alunos um contato
direto com a realidade quotidiana, leva-os a aprendizagens diretas, a observar em vez de
imaginar e a interagir com a sociedade e com o meio envolvente. Desta maneira,
adquirem saberes que podem ser tantos uteis como promotores da sua evolugio
académica.

E fundamental também instaurar a cultura do di4logo, quer entre professor-aluno, quer
entre os alunos. Os docentes poderdo realizar, semanalmente ou mensalmente
assembleias de turma para discutir situagdes ocorridas, problemas entre os alunos ou
simplesmente para expor situagdes ou davidas relativas as relagdes interpessoais. Nestas
assembleias poderdo ser definidas, em grupo, regras de conduta e comportamentos
adequados a sala de aula, bem como a aplicagdo de castigos ao seu incumprimento.

O ensino de técnicas de gestdo de conflitos aos alunos, tais como a negociagdo e a
mediagio, deverdo ser transmitidas e trabalhadas com as criangas. Delegar a fungéo de
mediador a um aluno, escolhido pela turma, levara as criangas a sentirem que a resolugio
destas situagdes ¢ mais justa, pois estdo a lidar de igual para igual.
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En este articulo presentamos una propuesta de practicum para la formacién de
maestros articulada como un trabajo de reflexién que se desarrolla de forma
colaborativa entre un grupo de alumnos y el supervisor universitario. De forma
mas concreta, este estudio se centra en el andlisis de las funciones del tutor
universitario como pieza fundamental en el desarrollo de este programa de
formacién préctica. Para ello, se ha utilizado una metodologfa cualitativa y se han
analizado informaciones procedentes de los diarios de los estudiantes, los
seminarios grupales y las entrevistas finales de evaluacién. El trabajo se ha
desarrollado en la Universidad de Cantabria durante el curso académico 2018-14.
Los resultados obtenidos evidencian la relevancia del supervisor universitario en
cuanto a dinamizador y moderador de los seminarios, facilitador de la reflexién y
orientador de los procesos reflexivos y en cuanto a acompafiante emocional.
Algunas conclusiones apuntan hacia la simetrfa relacional entre tutor y alumnos, el
seguimiento y apoyo continuado por parte del supervisor y la consideracién del
error como motivo de aprendizaje como algunos factores que han contribuido al
desarrollo del clima requerido para el desarrollo de un practicum orientado por
principios reflexivos y colaborativos.

Descriptores: IFormacién de maestros, Practicum reflexivo, Supervisor
universitario, Colaboracién profesor-alumno, Voz del alumnado.

In this paper we present a practicum proposal for initial teacher training
articulated as a work of reflection that is developed collaboratively among a group
of students and the university tutor. More specifically, this study focuses on the
analysis of the functions of the university supervisor as a cornerstone in the
development of this program of practicum. We have used a qualitative
methodology and we have analyzed information from the teacher diaries, from the
group seminars and from the final evaluation interviews. The work has been
developed at the University of Cantabria during the academic year 2013-14. The
results show the relevance of the university supervisor in terms of moderator of
seminars, facilitator of reflection, guide of the reflective processes and as an
emotional companion. Some conclusions point to the relational symmetry between
tutor and students, the continued support from the supervisor and the
consideration of the error as a reason for learning as some factors that have
contributed to the development of the climate required for the development of a
practicum oriented by reflective and collaborative principles.
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Introduccion

El practicum es hoy una de las piezas fundamentales en los procesos de formacién inicial
de docentes y una ocasién irremplazable para el aprendizaje de la profesién del docente
(Beck y Kosnik, 2002; Gonzalez y Fuentes, 2010; Sorensen, 2014). Con la tiltima reforma
del sistema universitario espafiol hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), el periodo de practicas de la titulacién de maestro ha experimentado un fuerte
estimulo (Zabalza, 2013). Mas alld de algunas modificaciones estructurales, como el
incremento de su duracién, ahora se requiere orientar el debate hacia algunas cuestiones
de raiz (Martinez Bonafé, 2013).

En este sentido, consideramos que los enfoques de formacién del profesorado han de
incorporar modalidades de trabajo mas fundamentadas en el terreno reflexivo (Domingo,
2010; Medina, Jarauta e Imbernén, 2010; Rodriguez et al., 2011). Por otro lado,
precisamos una redefiniciéon de la formacién del ensefiante hacia formatos mds
colaborativos y dialégicos (Novoa, 2009). Dadas las caracterfsticas que definen al
practicum de Magisterio, éste parece configurarse como uno de los espacios propicios
para poner en juego esta formacién reflexiva y colaborativa: los estudiantes se
encuentran inmersos en la préctica escolar pero, al mismo tiempo, se les ofrecen espacios
estructurados (Gelfuso y Dennis, 2014) para pensar y reflexionar colaborativamente
sobre la préctica y otras cuestiones educativas de interés. Al amparo de estas
necesidades, en la Universidad de Cantabria disefiamos, implementamos y evaluamos
una propuesta de practicum reflexivo y colaborativo para futuros docentes de educacién
Infantil y Primaria. Se trata de una investigacién en curso y de la que en este articulo
presentaremos algunos resultados parciales.

Concretamente, el objetivo de este articulo es revisar y analizar los nuevos roles y
funciones desarrollados por el supervisor universitario en esta propuesta de practicum,
atendiendo a las percepciones de los estudiantes participantes. Por tanto, el punto de
vista de los estudiantes se torna central en nuestro trabajo, en consonancia con una
perspectiva que reconoce la voz del alumnado como imprescindible para la mejora de las
précticas docentes.

Sobre esta cuestién del practicum existe mucha literatura previa, si bien consideramos
que, precisamente por su extrema relevancia en la formacién inicial de maestros, es un
asunto que no debe dejar de revisarse y actualizarse de acuerdo los nuevas condiciones y
demandas sociales que afectan a la funcién docente. En tal sentido, en este articulo
subrayamos la necesidad de repensar la formacién en magisterio desde la perspectiva del
alumnado (Bragg, 2007; Fielding y Bragg, 2003; Susinos, 2009), de modo que los
procesos formativos sean disefiados de forma que permitan una mayor participacién de
los estudiantes y les sitdien como agentes activos y responsables de sus propios procesos
de ensefianza-aprendizaje. Asumir esta concepcién conlleva, inexorablemente, plantear
un nuevo modelo de relaciones entre profesores y alumnos, lo que Fielding (2012) ha
denominado como colegialidad radical, donde el trabajo del supervisor universitario se
transforma consecuentemente y adopta una posicién mas horizontal. Todo ello implica
un compromiso mutuo de reciprocidad entre estudiantes y docentes que se extiende
hacia un modo de entender el conocimiento como intencionalmente emergente y co-
construido (Fielding, 2007).
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1. Fundamentacion tedrica

La propuesta de formacién practica de docentes que proponemos encuentra su sustento
teérico en lo que se ha venido denominando Movimiento de la préctica reflexiva
(Russell, 2012; Schon, 1998; Zeichner, 2005). De una manera general podemos decir que
quienes se acogen a él comparten una concepcién del docente como agente activo y
reconocen el saber de la experiencia y las reflexiones que los docentes realizan en torno
a su practica como un conocimiento valioso y relevante (Zeichner, 1993). Otro elemento
comin en la conceptualizacién de la reflexién es la nocién de “problema” (Loughran,
2002; Perrenoud, 2004; Russell, 2012), al considerar que el proceso de reflexién se
desencadena cuando los esquemas y representaciones mentales con los que operamos
habitualmente, normalmente implicitos, no encajan con alguna situacién compleja o
problematica de la practica.

A tenor de esta definicién, la iniciativa de formacién practica que planteamos comienza
solicitando a los estudiantes que identifiquen una situacién pedagdégica del centro
educativo en el que se encuentran que les preocupe, entendiendo que el
desencadenamiento de los procesos reflexivos es mas factible cuando nos enfrentamos a
una situacién desconcertante que nos compromete a encontrar una respuesta. Tras ello,
la propuesta formativa se configura en dos momentos de trabajo reflexivo:

e Un momento de didlogo ordenado entre el supervisorl y cada participante,
que trata de facilitar una primera aproximacién reflexiva a la preocupacién
pedagbgica elegida. Para este fin desarrollamos una entrevista
semiestructurada que el tutor universitario lleva a cabo con cada estudiante.
Tiene un valor epistémico (Brinkmann, 2011) y biogréfico. Por una parte,
posee la funcién principal de explorar conjuntamente sobre el dilema
planteado. Por otra, intenta favorecer la reflexiéon sobre la relacién entre la
preocupacién identificada y la biografia escolar y profesional de dicho alumno,
entendiendo que dicha biografia genera creencias implicitas muy poderosas
sobre la ensefnanza, el aprendizaje y la condicién de profesor y de alumno que
necesitan hacerse explicitas (Baron, 2013; Bullough, 2000; Clandinin y
Connelly, 2000; Kelchtermans, 2009; Parker, 2010).

e El segundo momento de reflexién es colectivo y se desarrolla dentro del Grupo
de Reflexién Colaborativa constituido por el grupo de estudiantes y su
supervisor universitario, que se retinen en varios seminarios a lo largo de todo
el practicum. Entendemos que la reflexién como préactica colaborativa dentro
del practicum permite comprender las situaciones desde otros marcos de
interpretacién diferentes al propio y cuestionar los supuestos aceptados sobre
la practica que damos por sentado (Brockbank y McGill, 2002; Cochran-Smith
y Lyttle, 2002; Larrivee, 2000). Ademds, la reflexién compartida resulta
especialmente rica en un contexto educativo cuyas exigencias y requerimientos
resultan muy abrumadores para ser enfrentados de manera individual
(Rodgers, 2002). En este espacio reflexivo cada alumno ha realizado una
pequena indagacién sobre su problema pedagégico (basado en lecturas,

! La supervisora universitaria ha sido una de las investigadoras de este estudio.
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observaciones, recabar informacién del tutor, de expertos, participacién en
foros, etc.) que es contrastado y discutido en estos seminarios.

Como herramienta de reflexién individual donde recoger, de manera sistemaitica,
informaciones y reflexiones sobre la preocupacién pedagdgica los estudiantes han
utilizado un diario de practicas. Consideramos que la escritura se configura como un
potente método para investigar acerca de uno mismo y de las preocupaciones personales
y profesionales (Richardson, 2000), asi como para conectar la teorfa con la practica
(Pasternak y Rigoni, 2015).

Como decfamos, replantear la funcién del supervisor universitario en el praticum desde
la Voz del Alumnado conlleva modificaciones importantes en su labor, que en este nuevo
marco de formacién consiste en ofrecer una orientacién y acompaiiamiento constante en
los procesos reflexivos (Correa, 2015; Korthagen, 2011; Mena, Garcfa, Clarke y
Barkatsas, 2015) y de proporcionar a los alumnos oportunidades y situaciones de
aprendizaje significativas (Armadans, Castrechini y Aneas, 2013), alejdndose del rol de
“Inspeccién” y evaluacién final que ha prevalecido en épocas anteriores (Correa, 2013). Si
bien se ha mejorado mucho en los sistemas de supervisién en los Gltimos afios, dice
Zabalza (2011) que todavia quedan muchas cuestiones sobre las que pensar:
nombramiento de tutores, reconocimiento de estatus y, sobre todo, una definicién mas
concreta de sus funciones.

En relacién a la funcién tutorial del supervisor universitario, cabria considerar también
el tipo de instrumentos que utilizan para evaluar al estudiantado. En los tltimos afos,
una gran cantidad de facultades de educacion han adoptado el portfolio como
instrumento para este fin. Cebridn de la Serna (2010) subraya que, ademds de su
virtualidad a la hora de tomar decisiones y evaluar, encierra grandes posibilidades para
“recopilar experiencias, reflexionar sobre las mismas y facilitar que el estudiante
gestione su aprendizaje” (p. 185). En definitiva, el portfolio se configura como el
instrumento utilizado por el supervisor universitario para calificar las practicas, pero
también para ofrecer un feedback durante y al final del proceso que permita a los
estudiantes aprender a autorregularse y a gestionar su aprendizaje (Jiménez y Mauri,
2012).

2. Metodologia

Desde el punto de vista metodolégico, esta investigacién se asienta en el paradigma
cualitativo de investigacién (Denzin y Licoln, 2012), pudiendo ser enmarcada, mas
concretamente, dentro del estudio de caso evaluativo de programas (Simons, 2011). La
eleccién de una metodologia cualitativa responde al propédsito de profundizar en la
comprensién de cémo los sujetos participantes vivencian e interpretan dicha experiencia
de formacién (Rapley, 2014) y, de manera mas precisa para el objetivo de este articulo,
de qué modo han experimentado y significado la supervisién universitaria en las
diferentes actividades de practicum que se han propuesto. La investigacién cualitativa
nos permite, por tanto, alcanzar un conocimiento profundo y situado sobre el fenémeno
de estudio que reconoce la diversidad de subjetividades a la hora de comprender una
realidad que es compartida (Flick, 2009).

La muestra elegida para desarrollar la propuesta formativa y de investigacién se
compuso de un total de cinco estudiantes del Gltimo curso de la titulacién, en el afio
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2018-2014. La técnica de muestreo utilizada para la seleccién ha sido intencional basada
en criterios (Colds, 1998), de entre los que destacamos las posibilidades de acceso, la
representacion de las diferentes especialidades y menciones de las titulaciones de
maestro y, finalmente, la configuracién de un grupo pequefio coincidente con el niimero
de alumnos en practicas que normalmente supervisan los docentes de la Universidad de
Cantabria (5-6 alumnos), respondiendo a la intencién de hacer de la propuesta algo
realizable y también de desplegar todas las posibilidades de un “equipo de reflexién”.
Estas cinco estudiantes, junto con la supervisora, han conformado el Grupo de Reflexién
Colaborativa.

Hemos utilizado varios instrumentos de produccién de datos (Dfaz de Rada, 2007) que
permiten un tratamiento cualitativo de la informacién. Concretamente, el anélisis
desarrollado en este articulo procede de informaciones producidas en los seminarios de
formacién, en el diario de practicas y en una entrevista semi-estructurada realizada a las
alumnas participantes, tras finalizar el practicum, destinada a valorar el programa
formativo en su totalidad.

El andlisis de los seminarios y el diario nos permite descubrir los roles asumidos por los
diferentes actores participantes en la propuesta formativa, fijando el foco en el
desempefiado por la supervisora universitaria. La utilizacién de la entrevista, por otra
parte, ha sido esencial para matizar y ahondar en algunas de esas apreciaciones y para
hacer explicitos los significados que, sobre los citados asuntos, las participantes han
construido durante el proceso (Hammersley y Atkinson, 2009; Kvale, 2011). Esta
entrevista se realiz6 a partir de un guion elaborado previamente que, si bien estructuré
la conversacién alrededor de los diferentes tépicos a analizar, no funcioné como una
propuesta cerrada (Dfaz de Rada, 2007). Tanto los seminarios como las entrevistas
fueron transcritos para facilitar el andlisis posterior.

Para realizar el andlisis de los datos utilizamos un sistema de codificacién temdtica
(Angrosino, 2012) en el que definimos las categorfas de andlisis y los cédigos (Huber,
2003). Hemos seguido un método de codificacién inductivo-deductivo: partimos de un
esquema inicial de variables a analizar, pero el trabajo desarrollado con los datos exigié
redefinir algunas de esas categorfas y cédigos durante el proceso de analisis (T¢jar,
2006). Finalmente, la complejidad para manejar tal volumen de informacién requirié la
utilizacién del programa informético MAXQDA para facilitar la reduccién de los datos.

3. Resultados

Como decfamos, el Grupo de Reflexiéon Colaborativa que constituye la herramienta
formativa nuclear de este practicum ha estado conformado por las cinco alumnas
participantes y la propia tutora universitaria. Antes de presentar algunos resultados es
importante subrayar que las estudiantes apenas se conocfan entre si en el momento de
comenzar con la iniciativa de formacién, y tampoco la supervisora habia tenido trato con
ninguna antes del proyecto. El tipo de relaciones y de dindmicas de interaccién, por
tanto, estaba alin por escribir y la figura de la supervisora a ese respecto iba a ser
determinante, como a continuacion veremos.

El punto esencial aqui es cémo esta figura consigue mantener, a lo largo de los
seminarios, un modo colaborativo de indagacién y cémo propicia el aprendizaje en
relacién que define este modelo de practicum y que se opone a los modelos mas
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jerdrquicos, expertos o tradicionales de formacién. Para que el grupo de estudiantes
pueda indagar de forma reflexiva y dialégica sobre su “problema pedagégico” y sobre
otros aspectos de su préictica docente es indispensable que las funciones y los modos de
relacién que asume la supervisora sean cuidadosamente coherentes con este fin tltimo de
mantener una relacién horizontal y con la intencién de generar un espacio conflado para
el didlogo y un entorno seguro de aprendizaje.

A partir del analisis de los datos recogidos podemos identificar seis grandes funciones
que la supervisora universitaria ha desempefado y que sintetizamos en la tabla 1.

Tabla 1. Sintesis de las funciones principales del supervisor universitario

FUNCIONES DEL SUPERVISOR EJEMPLOS DE ESTRATEGIAS UTILIZADAS

. . . Indicar turnos y moderar tiempos
Coordinar y animar el debate y la reflexién

. Definir esquema de trabajo
conjunta

Resolver dudas y recordar tareas

Reiterar aspectos relevantes de la tarea reflexiva

Proponer preguntas gufa y caminos de
Promover la reflexién individual y grupal indagacién

Funcién de espejo

Escucha atenta

. ., Lecturas
Proponer medios y recursos para la reflexién
Expertos

. Orientar de forma no impositiva
Mantener un modo colaborativo (no experto)

d o Reconocer explicitamente el valor de las
e acompafamiento

aportaciones de todos los participantes

) . Error como oportunidad de aprendizaje
Generar un espacio confiado y seguro para la

g Libertad para expresar conocimientos y
reflexion

experiencias
Soporte emocional y mantenimiento de la

unidad del grupo Grupo de Whatsapp

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Coordinar y animar el debate y la reflexion conjunta

El anélisis de los seminarios nos permite definir esta primera funcién de la supervisora,
que claramente diferencia su participacién en los seminarios de la del resto de
participantes. Si bien fue una funcién generalmente contemplada cuando disefiamos el
programa, la dindmica relacional generada con el grupo nos permite descubrir cinco
estrategias especificas que se han repetido durante los seis seminarios de formacion,
vinculadas con esta gran funcién. Entendemos que las particularidades del grupo han
condicionado el universo concreto de tareas que a continuacién presentamos, que pueden
divergir, en alguna medida, si dicha labor de dinamizacién se desarrolla con otro grupo
diferente. De este modo, la tutora universitaria ha sido la encargada de organizar cada
sesién de trabajo:

e Indicando los turnos para hablar y presentar los diferentes procesos reflexivos

de cada participante.
e Proponiendo y moderando los tiempos para cada parte de la actividad.
e Definiendo el esquema de trabajo de cada sesién formativa.

e Aclarando dudas sobre los requerimientos de la actividad.
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e Recordando tareas y acuerdos pendientes.
3.2. Promover la reflexion individual y grupal

La supervisora también ha participado orientando los procesos reflexivos de las
estudiantes. A continuacién, mostramos algunos ejemplos extraidos de los seminarios y
los diarios que tratan de ilustrar el tipo de estrategias que la tutora ha utilizado en
diferentes momentos del proceso formativo:

Observamos cémo la supervisora ha introducido preguntas para ayudar a profundizar en
los contenidos, asi como para orientar el debate:

Vale, peroy de cara a tu reflexion, ;qué forma quieres que tome?, porque eso no se va
a conseguir, pero, vamos, si hicteses eso, es decir, scudles son los objetivos que i
Lienes a la hora?, porque no es una, entiendo que no es una reflexion final o un, es un
tema que te preocupa, al que quieres dar vueltas, entonces, scudl es ahora el proceso?,
seudl es tu objetivo?, eso es lo que, eso tienes que pensar en ello, y bueno, si no se te
ocurre, tus compafieras te pueden ayudar. (Seminario 1)

Igualmente, la tutora también ha utilizado los diarios de las participantes para indagar
en sus argumentos y ahondar en sus concepciones. El fragmento siguiente constituye
una anotacién que la supervisora realizé en el diario de una de las estudiantes:

sPuedes relacionar esta situacion con el tépico que has elegido? En la entrevista me
comentaste que, a tu juicio, los problemas que tenian los nifios para elaborar textos
de manera creativa lenian como causa la ensefianza directiva y pautada de la que
habian sido objetos a lo largo de su escolaridad. Creo que aqui tienes un dmbito muy
amplio e interesante para reflexionar. (Diario)

También ha tratado de reiterar o enfatizar, en diferentes momentos, aspectos relevantes
de la tarea reflexiva:

Acuérdate, perdona, acuérdate de que habia, por una parte estin las personales, pero
por otra estin las que nos impone el sistema, entonces yo creo, soy muy pesada con el
sistema, pero que es muy importante que no, pues que no centréis toda la culpa o toda
la bueno en un maestro porque es que muchas veces el sistema nos limita, nos
Javorece y eso hay que tenerlo en cuenta, o sea, al final lo que ocurre si centramos
toda la atencion en el docente es que si culpabilizamos del fracaso educativo que
habitualmente hay al docente y para mi hay muchisimas mds variables en juego,
entonces. ..(Seminario 3)

Ademas de proponer ideas y caminos de indagacién, como muestran los ejemplos

anteriores, destacamos igualmente el papel de la tutora como “espejo” que recapitula y
devuelve las reflexiones realizadas por las estudiantes.

Vale, entonces recapitulando era como la poca transferibilidad de lo que se da en
la..., en Magisterio a la prictica y tu queja viene, ;no?, tu reivindicacion de que
muchos docentes de aqui de la carrera de Magisterio no han pisado nunca un aula.
(Seminario 1)

Para mi de alguna manera ti relacionas, o me parece a mi entender, seh?, la
Jinalidad de la escuela con eso, ;no?, preparar para el trabajo y crear unos hdbitos,
vale. (Seminario 1)

Si, pero entonces de alguna manera lo que estds analizando son los distintos

sistemas que hay y qué cualidades del sistema permiten a un docente progresar y

cudles no. (Seminario 1)
Por un lado, recoger y retornar esos pensamientos ha requerido, de la supervisora, una
escucha y un interés atento y sincero hacia aquello que las estudiantes estaban relatando.
Parece que notar esa escucha es algo valorado por unas alumnas poco acostumbradas a
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sentir que sus experiencias y conocimientos se reconocen mas alld del tramite de la
evaluaciéon. Por otra parte, devolver esos pensamientos tal y como han sido
comprendidos por otra persona permite a las estudiantes repensar y resituar sus
reflexiones y sus palabras, como expresa esta participante en la entrevista: “te daba lugar
a reflexionar, como diciendo: “la idea que estoy dando igual no es lo que yo quiero
realmente decir, o no es realmente lo que estoy pensando, me estoy expresando mal”.

3.3. Proponer medios y recursos para la reflexion

Por otro lado, vemos cémo otra de las funciones de la supervisora en este marco de
acompafamiento ha ido en linea de proporcionar medios y recursos a las alumnas para
poder seguir indagando sobre su tépico de reflexién: fuentes bibliograficas, “expertos” a
quien entrevistar, etc. Como hemos podido constatar, en opiniéon de las estudiantes esta
posibilidad de ampliar la indagacién a través del acceso a la experiencia de otros
docentes que el tutor facilita en el practicum, resulta una herramienta privilegiada de
reflexionar y ampliar su mirada sobre su propio problema pedagégico.

87 que es verdad que nos has ayudado, por ejemplo a mi, a enfocar el tépico con las
lecturas, porque estds un poco perdido, no sabes... ¥ me has ayudado a hablar con
N. (maestra de escuela que trabaja por proyectos en lengua), o sea que en ese sentido,
nos has influenciado o nos has dado un camino que seguir. (Entrevista)

3.4. Mantener un modo colaborativo (no experto) de acompariamiento

Senalamos con anterioridad que los formatos de formacién reflexiva requieren encauzar
las relaciones pedagdgicas entre docentes y alumnos hacia formas mdés simétricas e
interactivas. Trabajar en el Grupo de Reflexion Colaborativa ha supuesto un
replanteamiento del papel y del trabajo del supervisor universitario donde éste ha
adoptado una posicién mdas horizontal: de transmisor y evaluador de resultados a
orientador, gufa e intermediario del aprendizaje. De este modo, aunque la tutora ha sido
la responsable de marcar la dindmica, ésta ha tratado de evitar, en todo momento,
intervenciones que le llevaran a sobresalir por encima de los estudiantes y sus
participaciones han eludido roles y actitudes de cardcter experto. Una de las
participantes indica que “no se ha notado la jerarquia” (Entrevista) y que su papel ha
consistido en facilitar y orientar el proceso reflexivo siempre desde este esquema de
simetria relacional. En las palabras siguientes mostramos cémo, para esta participante,
la tutora ha sido una compariera mas de reflexién que, simplemente, ha ido un poco mas
alld que el resto de participantes en sus sugerencias:

Has participado con nosotras, cuando hemos estado perdidas nos has guiado, pero
tampoco nos has marcado... entonces en ese sentido yo creo que bien. Yo a 1i le
considero como una compaiiera mds, entonces cuando hablo de compaiieras, pues
hablo de. .. te estoy incluyendo a ti. Entonces yo creo que mds o menos en la misma
linea. ST que es verdad que nos guiabas mds en algunas reflexiones [...7] Entonces
en ese sentido, eras como un guia que de vez en cuando, eras una compafiera mds, y
de vex en cuando, nos ayudabas un poquitin a... O sea que en ese... ése es tu...
diferencia del resto. (Entrevista)

Parece que la forma no impositiva de realizar esas orientaciones y el reconocimiento
explicito de que las suyas eran sugerencias del mismo valor que las que podian realizar
el resto de participantes han sido claves que explican la colegialidad conseguida, como
evidencian las palabras de una de las alumnas participantes en el siguiente fragmento:

Eso es. Pues tii, proponiendo ideas. .. de hecho, muchas de las propuestas las hacias
ti. Pero no a nivel de... “tienes que hacerlo por aqui”. A nivel de sugerencias. Lo
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que decia antes como sugerencias, que yo tomaba como sugerencias y por eso el

trabajo ha tenido. .. eso es, es mio. (Entrevista)
Otra circunstancia que ha contribuido a fraguar una relacién de reflexién genuinamente
colaborativa tiene que ver con la divergencia de tematicas de reflexién elegidas por las
estudiantes. En el inicio de la propuesta, la supervisora hizo explicita su falta de
conocimiento sobre algunos de los tépicos escogidos, considerablemente alejados de su
campo de estudio, y hubo de emprender un proceso de indagacién sobre dichos asuntos
que fue paralelo al de las estudiantes.

Yo creo que la verdad, para ti ha sido un trabajo que has tenido que hacer, que es

que en realidad te has tenido que leer tii todos los tépicos, has tenido que decir, “yo

pondria aqui mds”, sea, en realidad ti también has estado investigando sobre todos

nuestros topicos. (Entrevista)
Ademas de estos motivos, encontramos otros de diferente cariz que para las alumnas han
sido determinantes a la hora de configurar esa relacién pedagdgica mas horizontal y
cercana. Las palabras de las estudiantes sefialan directamente a la juventud de la tutora
como un factor facilitador de esa relacién de paridad. Sin embargo, es también cierto que
es un aspecto con poca relevancia si no se dan otras condiciones como las que hemos
analizado previamente. En un momento de la entrevista final, una estudiante plantea
cémo habria sido el desarrollo de este practicum si el supervisor hubiera sido alguno de
los docentes que ella conoce de la facultad:

Porque a ver, en la universidad hay profesoras que las tienes como profesores

sublimes que ellas tienen la razén absoluta. Entonces si en vex de estar tii hubiera

estado otra profesora, igual no expones de la misma manera, o igual te cohibes

mds... (Entrevista)
En consecuencia, si queremos extender esta experiencia con otros grupos y supervisores,
convendrd que el supervisor revise cuidadosamente el rol y la posicién que asume
normalmente en sus clases y destine un tiempo y esfuerzo a conformar un grupo de
reflexién bajo un marco de trabajo colaborativo que supere la relacién vertical
tradicionalmente asumida por docente y discente. Entendemos que, inicialmente, definir
este modo de relacién serda un momento de incertidumbre, consecuencia de la ruptura de
los roles tradicionales. Sin embargo, esta tensién inherente a los cambios habria de
atenuarse conforme avanza el proceso de formacién bajo el prisma del objetivo que se
comparte: realizar un trabajo de indagacién y reflexién colaborativo que capacite a los
estudiantes para ser maestros auténomos y reflexivos en su futura practica docente.

3.5. Generar un espacio confiado y seguro para la reflexion

Como decfamos, en el momento de intervenir en los seminarios la supervisora ha
prestado especial atencién en no monopolizar los didlogos y debates generados,
buscando una intervencién equilibrada por parte de las distintas participantes del grupo
de reflexién. En este sentido, se ha entendido el error como una oportunidad de
aprendizaje y parte de un proceso, en lugar de un motivo de penalizacién, como es
habitual en los enfoques inclinados tUnicamente hacia los resultados. Que las alumnas se
sintieran libres para expresar sus creencias, conocimientos y experiencias ha sido, en el
desarrollo de esta propuesta, una premisa fundamental pues, precisamente, volver a
pensar y significar dichos conocimientos y convicciones es el objetivo de los espacios de
reflexién.

Creo que lo has hecho bien. Si hubieses estado mds callada o mds. .. ;sabes? podias
haber dado mds cosa de: “uy, es la supervisora”, zsabes? mds seriedad. No, yo creo

63



A. Saiz Linares y T. Susinos

que has estado muy correcta con nosotras. Eras una mds y nos dabas la confianza
para hablar y para soltarnos y para ser nosotras mismas. (Entrevista)

Pues me ha parecido que has estado muy cercana a nosotros, que nos hemos sentido

muy tranquilas, y que no nos hemos sentido en ningin momento acosadas en el

sentido de que hay que llevarlo perfecto, hay que llevarlo bien, que lo tenéis que llevar

aprendido y eso quieras o no, es quitarte un peso de encima muy grande y que encima

yo pienso que al final salen mejor las cosas. (Entrevista)
Esta libertad de las alumnas para expresarse y la posiciéon de cercanfa por parte de la
supervisora no han significado, sin embargo, caer en un modelo “laissez-faire” de
practicum. Por el contrario, la supervisora ha sido sistemdtica en el seguimiento y apoyo
al proceso de reflexiéon de cada participante, tratando de atenuar la inseguridad y la
incertidumbre que tienden a dominarnos cuando nos embarcamos en un proyecto
formativo nuevo, como en este caso ha supuesto para las estudiantes.

Me ha parecido muy bien porque has estado ahi siempre. Ademds nos has incitado
un montén a hacer esto, a hacerlo bien, "mdndamelo, yo te lo miro" [...] Te has
portado muy bien y has estado ahi, encima, corrigiéndonos a todas, “mdndamelo”, y
poniéndonos a todas “mira, aqui, puedes poner esto, aqui puedes poner lo otro”, que
se ve por lo menos, yo qué sé, que lo has leido, porque en otras veces, es que no ves
ninguna anotacion ni nada y dices ‘bueno, spues esto se lo habrdn leido o he estado
haciendo un trabajo de ciento y pico de hojas, se lo habrin leido siquiera?
(Entrevista)

3.6. Soporte emocional y mantenimiento de la unidad del grupo

Ademas del apoyo desarrollado en los seminarios y del seguimiento periédico del diario
de practicas, las alumnas resaltan, de manera especial, otro espacio creado con la
intencién expresa de servir de soporte emocional y atender diferentes dudas que
pudieran surgir, desde la misma légica colaborativa que ha inspirado el trabajo en los
seminarios: un grupo de Whatsapp conformado por las cinco participantes y la
investigadora.

El grupo de WhatsApp que se ha creado, donde periddicamente hablamos y ponemos

en comiin nuestras dudas (que muchas veces son comunes y favorece que las

solucionemos en el momento). (Memoria)
En definitiva, apoyar formativa y emocionalmente al alumnado en un momento tan
relevante en la formacién de maestros como el que implica el periodo de practicas se
presenta como una funcién primordial del supervisor universitario.

4. Discusion y conclusiones

Un practicum de magisterio que resulte en aprendizajes relevantes por parte del
estudiantado debe incorporar, de manera ineludible, sistemas reflexionados de
supervisién universitaria. En un marco de formacién reflexiva, el papel del supervisor va
en linea de orientar esos procesos reflexivos y de proporcionar a los alumnos
oportunidades y situaciones de aprendizaje significativas (Armadans, Castrechini y
Aneas, 2013). Tal y como sefiala Zabalza (2018) con respecto a la supervision:

[...] a través de ella se reajustan los propdsitos formativos del practicum, se
controlan las posibles desviaciones del sentido general del plan de pricticas, se
potencia la sinergia entre los diversos implicados (especialmente entre supervisores y
alumnos en prdcticas) y se orienta a cada estudiante en particular sobre cémo estd
afrontando y viviendo la experiencia. (p. 62)
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Ante los modelos reflexivos de practicum que se vienen esbozando, en este articulo
presentamos una propuesta de formacién practica para futuros docentes con la intencién
de hacer un retrato del papel supervisor en dicha experiencia, desde la perspectiva de los
estudiantes participantes. La finalidad tdltima de este analisis es iluminar una serie de
funciones vinculadas a una concepcién de la relacién entre docentes y alumnos mucho
mas horizontal que en los modelos tradicionales y bosquejar, consecuentemente, algunas
ideas para mejorar la supervisiéon de un practicum orientado por principios reflexivos y
colaborativos.

De este modo, hemos constatado una funcién esencial del supervisor en cuanto a
coordinador y a moderador de las sesiones que se desarrollan colectivamente, donde
algunas de las tareas implicadas tienen que ver con el control de los tiempos y de los
turnos de intervencién, la aclaracién de dudas, la clarificaciéon del esquema de trabajo y
la recordacién de los acuerdos pendientes.

No obstante, la funcién fundamental de esta figura en un marco como el descrito tiene
que ver con provocar la reflexién del estudiantado y acomparfiarlos en su proceso de
aprendizaje. Para lograrlo, la supervisién no puede concebirse desde un esquema vertical
donde el supervisor es el experto. Exige, sin embargo, considerar al estudiante en una
desde una “posicién no deficitaria” del saber (Malo, 2011; citado en Correa, 2013, p. 40).
Asumiendo esta condicién, el supervisor puede ayudar a los alumnos a analizar y
reflexionar criticamente sobre su practica y, finalmente, a integrar los aspectos tedricos
y practicos de su formacién (Correa, 2011) de las siguientes maneras: cuestionando las
creencias de los estudiantes y formulando preguntas para ayudar a explicitar,
comprender y profundizar sobre algunas ideas y contenidos; reiterar o enfatizar aspectos
clave de sus reflexiones; recapitular y devolver algunas ideas para ser repensadas
(funcién de “espejo”); proponer caminos de indagacién y proporcionar medios y recursos
para seguir reflexionando.

Senalamos, por otro lado, que el practicum constituye un espacio formativo colmado de
tensiones donde el estudiante habrd de enfrentarse “con sus fortalezas y con sus
debilidades personales” (Zabalza, 2011, p. 36). El soporte emocional del supervisor
universitario y de los estudiantes que conforman el grupo de reflexién colaborativa se
convierte, por ello, en un aspecto fundamental. En nuestra propuesta, un ambiente
amable, comodo y cercano que incitara la participacién sin constricciones se ha
configurado indispensable para apoyar la seguridad de los estudiantes y también para
aprovechar el potencial formativo de la propuesta. La simetria relacional, el seguimiento
y apoyo continuado por parte del supervisor y la consideracién del error como motivo de
aprendizaje son algunos factores que han contribuido al desarrollo de tal clima
requerido.

Finalmente, encontramos en la literatura pedagégica algunas précticas innovadoras,
vinculadas a las tecnologias de la informacién y la comunicacién, que facilitan la puesta
en accién de las funciones mencionadas. Resaltamos, en tal sentido, el dossier o portfolio
electrénico como medio de supervisién reflexiva (Joseph y Brennan, 2013; Monné y
Pujals, 2003; Portillo y Cano, 2015), que permite una comunicacién mucho mas fluida y
dial6gica que los formatos tradicionales en papel, una mejor comunicacién supervisor
universitario-alumno, la posibilidad de retroalimentar reflexiones de un modo mucho
més continuo y la facilidad para compartir experiencias y recursos (Cebridn de la Serna,
2010).
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Por tltimo, debemos referirnos a algunas limitaciones y prospectiva del estudio. Como
hemos sefialado, este trabajo que presentamos forma parte de un marco mayor de
investigacion en el que existen otros objetivos y matices que no han podido incluirse en
este articulo. Por otro lado, nuestra investigacién constituye un estudio de caso. La
capacidad de este método para estudiar lo singular o exclusivo y, en definitiva, para
comprender en profundidad un asunto y un escenario (Simons, 2011) responde
claramente a nuestra intencién con esta investigacién. Por ello, consideramos que, desde
una mirada prospectiva, seria recomendable seguir desarrollando esta propuesta de
practicum reflexivo con otros grupos y otros supervisores en afios préximos, en aras de
consolidar la definicién del papel de un supervisor promotor y acompafiante de la
reflexién, en un marco de relaciones pedagdgicas mas simétricas. Nuestros hallazgos se
convierten, asi, en un punto de partida que asienta los pilares para seguir mejorando y
poder consolidar el desarrollo de esta experiencia de practicum y la figura del supervisor
universitario pretendida en cursos académicos futuros.
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Introduccion

La obesidad se ha convertido en una situacién epidémica a nivel mundial. La prevalencia
y aumento de la obesidad se ha constituido en uno de los retos globales; se requiere que
los paises disefien medidas més eficaces de prevencién y tratamiento de este problema (Ng
etal, 2013). En los paises de la OECD, la mayoria de la poblacién y uno de cada cinco nifios
es obeso (OECD, 2014a). Asimismo, de acuerdo con datos de la UNICEF (2016) y OECD
(2014a) México ocupa el primer lugar mundial en obesidad infantil y es segundo en
obesidad adulta, después de los Estados Unidos. Segin datos de la OECD (2014b), la
proporciéon de la poblacién que padece obesidad infantil en Espana es de 24%, en Brasil de
15% y México de 28%. Como se puede apreciar, entre los pafses estudiados en este trabajo,
México tiene el mas alto porcentaje de ese tipo de padecimiento.

La obesidad infantil estd asociada con problemas de salud severos y riesgos de
enfermedades y muerte prematura (Ebbeling, Pawlak y Ludwig, 2002). Un meta-analisis
de investigaciones publicadas entre 1990 y 2009 estima que los costos econémicos del
tratamiento de la obesidad oscila entre un 0,7% y 2,8% del presupuesto total que los paises
asignan al sistema de salud (Withrow y Alter, 2011).

En la medida que se han incrementado los problemas de salud, particularmente la
obesidad, de los alumnos de la educacién bésica, la Educacién fisica (EF) estd cobrando mas
importancia en el curriculum. En el caso de México, antes de que se hiciera notable la
crisis de obesidad infantil, la EF parecfa un aspecto meramente complementario del
curriculum. A partir de que México figuré en las estadisticas internacionales como uno de
los primeros pafses con mayores indices de obesidad infantil y sobrepeso: més de cuatro
millones de nifos entre cinco y 11 afios la padecen (SEP, 2010). Se han realizado reformas
a la Ley General de Salud que buscan promover hébitos alimenticios saludables, como
reducir la ingesta de comida chatarra en los centros escolares y prohibir su publicidad
(Diario Oficial de la Federacién, 2010, 20 de agosto). Recientemente el Congreso aprobé
modificaciones a la Ley de Infraestructura Educativa para que las escuelas ptblicas y
privadas de ese pafs instalen bebederos, esto con el fin de reducir el consumo de bebidas
azucaradas (Diario Oficial de la Federacion, 2014, 5 de julio).

Estas medidas de lucha contra la obesidad también han incidido en el curriculum de EF
mexicano. La Secretarfa de Educacién Publica (SEP) (2010) ha determinado que se
dediquen 40 horas anuales a las clases de EF y se promueva la activacién fisica hasta 30
minutos al dfa, en dos intervalos de 15 minutos. No obstante, a pesar de la importancia de
estas politicas, la revisién bibliogréfica realizada sobre las tendencias internacionales de
la Educacién fisica, indica que los curricula de diversos pafses han incorporado como
enfoques centrales el movimiento y el deporte. Sin embargo, este trabajo parte del
supuesto que tales tendencias no se han incorporado plenamente en el curriculum
mexicano.

El propésito de este trabajo fue realizar un analisis exploratorio de las tendencias del
curriculum de la Educacién fisica en el medio internacional y comparar su adopcién en los
objetivos curriculares de algunos paises de la regién iberoamericana: Argentina, Brasil,

Espaiia, y particularmente en México.

Los criterios para seleccionar a los paises iberoamericanos participantes en el presente
estudio obedeci6 a su avance destacado en el desarrollo del campo y que ademds han tenido
influencia directa en el curriculum y en la formacién de educadores fisicos en México; es
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el caso de Argentina y Espana. Brasil. Por otra parte, Brasil es el pafs latinoamericano que
tiene mayor avance en la formacién e investigacién en el campo de la EF. Este pafs tiene
12 programas de doctorado y 25 de maestria, todos acreditados (CAPES, 2013). Asimismo
tiene 22 revistas especializadas indizadas en Latindex; México se incluyé porque, como se
argumentard més adelante, es el pafs que en menor medida ha incorporado las tendencias
internacionales de la Educacién fisica.

1. Enfoques pasados y recientes de la Educacion fisica

Las tendencias de la Educacion fisica en el medio internacional parecen ser producto de la
misma evolucién de sus enfoques. La tabla 1 ilustra la evolucién y enfoques
contempordneos de la EF. Vizuete y Naul parecen coincidir en que los paises que mayor
influencia han ejercido en el campo han sido Alemania, Francia y Suecia. Asimismo los
autores coinciden en que los enfoques actuales dominantes son el de la salud, la educacién
para el movimiento y el deportivo. La psicomotricidad aparece como un enfoque
relativamente marginal, mientras que el enfoque deportivo ha estado presente desde el
siglo XVII. Sin embargo, estos enfoques se plasman de manera diferente en los curricula
de diversos paises. Vizuete (2010) afirma que la EF tiene una incardinacién con la cultura.
Es decir, los enfoques adoptados reflejan las inclinaciones culturales de las sociedades
donde se crean o se adoptan. Usualmente los juegos tradicionales estan incorporados al
curriculum como es el caso de Portugal (Ministério da Educagio e Ciéncia, 2001) y de
varios otros paises.

Tabla 1. Evolucién y enfoques contemporaneos de la Educacion fisica

NACIMIENTO DE LAS GRANDES ENFOQUES CONTEMPORANEOS
ESCUELAS (VIZUETE) (NAUL)
Periodo Enfoque Escuela Enfoque Pais

Francia (1967)
Gran Bretaria

SiglOS L, . Educaciéon (1990/1995)
XVIIT y XIX El deporte Britdnica deportiva Suecia (1994)
Alemania/
Holanda (1999)
Métodos Finlandia
analfticos y Sueca Educacién para (1994/1998)
pedagdgicos la salud Republica Checa
Mov. ritmico Neosueca (1996)
. Mov. ritmico Alemana Educacién para Holanda (1999)
Siglo XX . ; " o .
Gimnasia natural  Austriaca el movimiento Austria (2001)
Amorosiana
Ed. fisica . Francesa Educacién fisica Belglca,. Italia,
deportiva Francia
Psicomotricidad

Fuentes: Elaboracién propia a partir de Vizuete (2010) y Naul (2010).

2. Tendencias internacionales de la Educacion fisica

La EF ha pasado de ser una préctica heredada de los ejercicios militares a otra que se
insert6 en las Ciencias de la Educacién (Vizuete, 2010). Sin embargo, en otros paises como
Brasil se sitda dentro de las ciencias de la salud (CAPES, 2013). Independientemente de
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como se le clasifique, en las dltimas dos décadas la EF se ha globalizado; existen
preocupaciones y objetivos comunes a nivel mundial que posteriormente se han insertado
en las politicas curriculares de los gobiernos nacionales. Las cumbres mundiales de
Educacién fisica parecen estar marcando la tendencia de los objetivos curriculares.

La “I Cumbre Mundial de Educaciéon Fisica” celebrada en Berlin en 1999 ha marcado las
aspiraciones y derroteros presentes de la EF. Las resoluciones a las que llegaron los
delegados de los cinco continentes fueron:

e Fomentar la concienciacién de los beneficios positivos de la ef.

e [omentar la sensibilizacién en la poblacién, medios y sectores publico y privado
acerca de la situacién de la EF a nivel mundial.

e Ofrecer una plataforma para las organizaciones e institutos para presentar las
actividades en que estdn involucrados.

e Reunir la investigacién existente, planteamientos y declaraciones.
e Identificar las dreas en las cuales la cooperacién es necesaria.

e [Fortalecer las redes y coordinar planes de accién e implantacién.

La “IT Cumbre Mundial de Educacién Fisica” tuvo su sede en Magglingen (Suiza) refrendé
las intenciones de la “Cumbre de Berlin” y los objetivos del 2005 como “Ano Internacional
del Deporte y Educacién Fisica”, los cuales enfatizaron la misién singular de la Educacién
fisica como un derecho humano de los nifios y jévenes, y reconocieron, por una parte, el
valor intrinseco y su papel en el desarrollo fisico, personal y social, y, por otra, su

importancia en la promocién de la salud.

En el 2010, se celebré en Iowa, Estados Unidos, el “Foro Global de Educacién Fisica y
Pedagogfa”. Los 70 delegados de 24 paises (el inico pafs latinoamericano que particip6 fue
Brasil) abogaron por la vinculacién de la Educacién fisica con la comunidad y los
programas de salud, por un nuevo modelo pedagégico, el uso de la tecnologfa y una mayor
rendiciéon de cuentas.

En Iberoamérica también existe una preocupacién similar. La agenda del “II Foro Mundial
de Educacién Fisica y Deporte Escolar” y la “III Cumbre Iberoamericana y Caribefia de
Educacién Fisica y Deporte Escolar” celebradas en 2012 en la Habana incluy6 la discusién
de la escuela y la actividad fisica, perspectivas curriculares de la Educacién fisica y
estrategias de promocién de salud en nifios, nifias y jovenes, entre otros temas. Como se
puede apreciar a la luz de estas declaraciones, la EF dej6 de ser una materia
complementaria en el curriculum escolar; sus asignaciones siguen creciendo. No basta con
que la EF promueva la vida activa, la socializacién de los escolares y combata el
sedentarismo, ahora también se le esta confiriendo el papel de vinculo con la salud y
bienestar de la comunidad. Los objetivos de la EF se estdn ampliando y esto,
necesariamente, esta trayendo consigo cambios en su curriculum.

2.1. Situacion del curriculum de Educacion fisica en el medio internacional

Segin Hardman (2008), el curriculum de la EF estd experimentando cambios a nivel
mundial como respuesta a la epidemia de obesidad. Por ejemplo, se comienzan a incorporar
objetivos relacionados con la salud, el bienestar, el desarrollo social y personal, y la
educacién para toda la vida; de igual manera, los curricula a nivel internacional estdn
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incorporando actividades como aerobics, jazz gimnasia, cultura popular, patinaje y esqui.
Naul (2010), el célebre investigador alemdn, sefiala que ésos serdn los nuevos derroteros:
la promocién de la vida activa, una red entre el hogar, la escuela, clubes sociales y
deportivos, y la comunidad, tal como lo sugieren las cumbres mundiales sobre la materia.

La obesidad se ha convertido en un problema de salud piblica. Ante esa situacién la
dualidad deporte vs Educacién fisica se estd atenuando, ya que puede ser un obstaculo para
combatir la obesidad (Donovan, Jones y Hardman, 2006). El deporte se esta dejando de
concebir como opuesto a la EF y estd cobrando mayor importancia en los curricula sobre

la materia.
2.2. Actividades de 1a Educacion fisica a nivel mundial

Como se ha visto, las tendencias de la EF revelan un fuerte énfasis en la promocién de la
salud, combate al sedentarismo, el fomento del deporte y socializacién. Dichas tendencias
se manifiestan en las actividades que son predominantes en la practica de la disciplina. La
tabla 2 resume las actividades de EF que se practican a nivel mundial, segiin el estudio que
realiz6 Hardman y Marshall (2005). Tanto en la educacién basica como media se aprecia
un balance entre los juegos y deportes; casi la mitad de las actividades estdn orientadas al
Juego, el resto al deporte. Se aprecia que las actividades deportivas predominantes estin
relacionadas con el atletismo y gimnasia. En la educacién basica, la danza estd cobrando
mayor importancia que otras actividades como la natacién actividades al aire libre y las

excursiones.

Tabla 2. Actividades predominantes en los curricula de Educacién fisica a nivel mundial

AREA DE ACTIVIDAD EDUCACION BASICA EDUCACION MEDIA
Juegos 41% 438%
Atletismo 18% 22%
Gimnasia 18% 14%
Danza 7% 4%
Natacion 6% 5%
Actividades al Aire Libre y Excursiones 5% 1%
Otras 7% 8%

Fuente: Elaboracién propia a partir de Hardman (2010).

2.3. Los obsticulos para la incorporacion las tendencias internacionales de la

FEducacion fisica

A pesar de la importancia creciente la EF no pasa por sus mejores momentos; su época
dorada fue la década de los 70 (Naul, 2010). Los informes realizados acerca de la situacién
de la EF a nivel mundial no concuerdan con la expansién de sus fines. Los responsables
del segundo informe presentado en la “II Cumbre de Educacién Fisica” celebrada en Suiza
(el primero fue presentado en el la “Cumbre de Berlin” (Hardman, 2008; Hardman y
Marshall, 2005) sefialan que la EF es formalmente requerida en un 89% de los paises pero
que estd experimentado problemas como la reduccién de las horas en los curricula; el
promedio son 101 minutos de clase a la semana, con un rango entre 45 a 250 minutos,
grupos numerosos y falta de equipo e instalaciones. Las preguntas que hizo Hardman
(2010, p. 3) a los educadores fisicos reunidos en un congreso en Eslovenia fueron:

e Coémo podemos desarrollar una amplia variedad de movimientos en grupos de
30 estudiantes o mas que pueden tener menos de 36 horas de clase al afio?
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e Cémo podemos tener impacto en la obesidad de los nifios con una o dos clases
de 30 minutos por semana?

En México, la situacién no estd muy lejos de lo que menciona Hardman; el promedio oficial
de clases en el la educacién bésica (7°y 9° grado) es de dos horas semanales (SEP, 2011).
Sin embargo, el tiempo puede reducirse ya que los maestros generalistas a veces cancelan
la clase como castigo a los alumnos. En el norte de México se esta usando parte del tiempo
destinado a la EF en el nivel primaria a la ensefianza del inglés (Lozano, 2009). Existe un
problema estructural, con excepcién de las pocas escuelas de tiempo completo, en el resto
el tiempo disponible para la enseflanza de la EF es més limitado, especialmente en el nivel
primario.

Por otro lado, el informe de Hardman y Marshall (2005) sefiala que, en promedio, el 28%
de los pafses encuestados considera que la profesion tiene bajo estatus en comparacién con
otras profesiones docentes. En Africa, sélo en el 20% de los pafses encuestados considera
que el estatus de la EF y sus profesores es igual al de otras disciplinas del curriculum. Un
indicador del estatus que Hardman y Marshall (2005) emplearon fue la frecuencia de
cancelacion de las clases. En Latinoamérica se puede observar una situacién semejante a
la que describe Hardman y Marshall. En algunas escuelas de educacién bésica de Brasil
las clases de EF tienen el fin de pasar el tiempo (Taborda y Fernandez, 2010).

En una investigacién reciente realizada en México (Gonzélez Cabrera, 2014), se encontré
que un tercio de los educadores fisicos percibe que existe desvalorizacién de EF por parte
de los docentes de aula y padres de familia y que no tienen apoyo suficiente para
actualizarse profesionalmente. A pesar de ello, se puede apreciar que en el caso de México
los docentes de EF tienen relativamente un alto estatus dentro del contexto de la educacién
bésica, ya que gozan de mayor autonomia laboral y pueden aumentar sus ingresos
trabajando de manera independiente como entrenadores deportivos, animadores,
coordinadores de campamentos, etc.

El informe de Hardman y Marshall (2005) encontr6 que en varios paises de Europa
Central y del Este, las instalaciones para realizar la EF son inadecuadas; este problema
puede ser mayor en Latino América y Africa. Por ejemplo, en México, se sabe que la
mayorfa de las escuelas tiene instalaciones deficientes para la practica de la Educacién
fisica; el patio escolar y lo que se puede hacer dentro del mismo se constituye en el
principal, o tUnico, recurso de los educadores fisicos para desempefiar su labor, sin
proteccion de los rayos solares que cada vez se vuelven mas peligrosos para la practica de
los profesion. El estudio de Gonzélez Cabrera (2014) en 10 escuelas primarias de la Ciudad
de México encontré6 que solo una de esas tenfa proteccién; en el resto, los nifos realizan
las actividades expuestos a los rayos solares. En el clima semidesértico del Norte de
Meéxico, como se puede suponer, el problema puede ser mayor.

Los materiales did4cticos también son deficientes. Lozano (2009) realizé una investigacion
en la frontera norte de México. La autora encontré que el material que emplean los
educadores fisicos es comprado por ellos mismos, rara vez las escuelas dotan de esos
materiales. Sin embargo, el estudio de Gonzélez Cabrera (2014) sefiala que las escuelas de
educacién primaria de la Ciudad de México si proveen del material basico (pelotas,
balones, porterias, cuerdas, bastones, entre otros) a los educadores fisicos.
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3. Tendencias internacionales del curriculum de
Educacion fisica y su incorporacion en Iberoamérica

3.1. Incorporacion en Iberoamérica

Los objetivos son la parte medular del curriculum. El desarrollo de un curriculum
comienza por preguntarse cuéles son sus fines y objetivos que se desean alcanzar (Tyler,
1973). Entonces, a través de los objetivos curriculares que declaran los programas
escolares, es posible darse cuenta de cémo los curricula analizados han incorporado las
tendencias internacionales de la EF. Los autores de uno de los libros més leidos en el medio
anglosajén sobre desarrollo del curriculum (Wiles y Bondi, 1993) afirman que en los
objetivos del curriculum se puede encontrar el alcance de todo el programa educativo.

La tabla 3 muestra los objetivos curriculares en diversos grados de la educacién bésica de
Brasil, Espaiia y Argentina. Ademads de que los curricula estdn planteados en términos de
competencias, se puede observar que en los objetivos curriculares de esos paises se
manifiestan los enfoques del curriculum como los de movimiento/ motricidad y
promocién de la salud. Puede notarse que los curricula de los pafses mencionados han
incorporado las tendencias internacionales en la materia concernientes con el movimiento,
el deporte y vida saludable. Sin embargo, existen algunas diferencias; los curricula espariol
y brasilefio dan mayor énfasis a las aptitudes fisicas, actividades deportivas y expresivas
que su contraparte argentina. Espafa busca fomentar la vida saludable, la cooperacién en
Juegos deportivos y cuidar el medio ambiente. Estos objetivos son refrendados en el
bachillerato (Real Decreto 1105/2014).

El programa brasileo también promueve la cooperacién, ademds es el unico que
formalmente promueve la danza. El programa argentino declara en su presentaciéon que
los ejes que lo orientan son la motricidad y corporeidad; de ahf que le da mayor énfasis a
la autonomfa, autoestima, cooperacién y reflexion.

3.2. El caso del curriculum de Educacion fisica mexicano

Si se comparan los objetivos curriculares de los programas mexicanos de EF (tabla 4, los
cuales también estdn organizados bajo el modelo de competencias, con los de Brasil,
Espana y Argentina (tabla 3), se podra observar que los objetivos de los programas
brasilefio y esparfiol estdn mas orientados al movimiento y al deporte que el mexicano. El
programa mexicano, como el argentino, sefiala que sus enfoques son: la competencia
motriz, ludo y socio-motricidad, y promocién de la salud (SEP, 2008). Este programa se
orienta, sobre todo, a fomentar la convivencia, fomento de la salud por medio de la higiene
personal y actividad fisica, aceptacién de su cuerpo, cooperacién, promocién de valores
ajenos a la discriminacién y a la tendencia competitiva.
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Tabla 8. Objetivos curriculares de los programas de Educacién fisica en Brasil, Espana y

Argentina

BRASIL
(GRADOS 7°-9°)

ESPANA
(12-16 ANOS)

ARGENTINA
(GRADOS 7°-9°)

1. Mejorar la aptitud fisica
elevando las capacidades
fisicas de modo armonioso y
adecuado a las necesidades de
desarrollo del alumno.

1. Conocer los rasgos que
definen una actividad fisica
saludable y los efectos
beneficiosos que esta tiene
para la salud individual y
colectiva.

1. Contribuir a la
constitucién de la
corporeidad y a consolidar
hébitos posturales, de higiene
y actividad motriz sistematica
que sienten las bases de una
vida saludable.

2. Promover el aprendizaje de
conocimientos relativos a los
procesos de elevacién y
mantenimiento de
capacidades fisicas.

2. Valorar la practica habitual
y sistematica de actividades
fisicas como medio para
mejorar las condiciones

de salud y calidad de vida.

2. Promover la autonomfa y
la autoestima sobre la base de
la disponibilidad corporal y el
uso selectivo y creativo de
habilidades motrices.

3. Asegurar el aprendizaje de
un conjunto de materias
representativas de las
diferentes actividades fisicas,
promoviendo el desarrollo
armonioso a través de
précticas de: actividades
fisicas deportivas, expresivas
(danza) y populares.

3. Realizar tareas dirigidas al
incremento de las
posibilidades de rendimiento
motor, a la mejora de la
condicioén fisica para la salud
y al perfeccionamiento de las
tunciones de ajuste, dominio
y control corporal, adoptando
una actitud de auto-exigencia
en su ejecucion.

3. Propiciar la organizacién
participativa y cooperativa de
actividades gimnasticas,
deportivas, acuaticas,
expresivas en diferentes
espacios, considerando el
disfrute estético y la
proteccién del ambiente.

4. Promover el gusto por la
practica regular de
actividades fisicas y asegurar
la comprensién de su
importancia como factor de
salud y componente de la
cultura en las dimensiones
técnica, tactica, reglamentaria
y organizativa; actividades
fisicas expresivas (danza),
Juegos tradicionales y
populares.

4. Conocer y consolidar
hébitos saludables, técnicas
bésicas de respiraciéon y
relajacién como medio para
reducir desequilibrios y
aliviar tensiones producidas
en la vida cotidiana y en la
practica fisico-deportiva.

4. Brindar oportunidades
para la reflexién critica sobre
la propia corporeidad y los
modelos corporales
mediaticos y culturales.

5. Promover la formacién de
hébitos, actitudes y
conocimientos relativos a la
interpretacioén y participacién
en las estructuras sociales en
las cuales se desarrollan las
actividades fisicas valorando;
la iniciativa, responsabilidad
personal, consciencia cfvica,
solidaridad, ética deportiva,
higiene y seguridad personal
y colectiva, ética deportiva.

5. Planificar actividades que
permitan satisfacer las
necesidades en relacién a las
capacidades fisicas y
habilidades

Especificas a partir de la
valoracion del nivel inicial.

5. Promover el aprendizaje de
Juegos deportivos y deportes
con planteo estratégico,
resolucién

tactico-técnica de situaciones
variables de juego, asuncién
acordada de roles y funciones
en el equipo, juego limpio,
participacién y cooperacién.

6. Realizar actividades fisico-
deportivas en el medio
natural que tengan bajo
impacto ambiental,
contribuyendo

a su conservacion.

6. Generar espacios para la
creacién y utilizacién de
distintas formas de
comunicacién corporal y
motriz.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Jacinto (2001), Direccién General de Cultura y Educacién
(2006) y Real Decreto 1631/2006.
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Tabla 3 bis. Objetivos curriculares de los programas de Educacién fisica en Brasil, Espafia
y Argentina. Continuacién

BRASIL ESPANA ARGENTINA
(GRADOS 7°-9°) (12-16 ANOS) (GRADOS 7°-9°)

7. Conocer y realizar
actividades deportivas y
recreativas individuales,
colectivas y de adversario,
aplicando los fundamentos
reglamentarios técnicos y
tacticos en situaciones de
Jjuego, con progresiva
autonomia en su ejecucion.
8. Mostrar habilidades y
actitudes sociales de respeto,
trabajo en equipo y
deportividad en la
participacion en actividades,
Juegos y deportes,
independientemente de las
diferencias culturales,
sociales y de habilidad.

7. Favorecer la asuncién de
actitudes de responsabilidad,
solidaridad, respeto y cuidado
de si mismo y de los otros en
actividades motrices
compartidas, que posibiliten
la convivencia democriatica y
la construccién de ciudadania.

9. Practicar y disefar
actividades expresivas con o
sin base musical, utilizando el
cuerpo como medio de
comunicacién y expresién
creativa.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Jacinto (2001), Direccién General de Cultura y Educacién
(2006) y Real Decreto 1631/2006

El fuerte énfasis de la corporeidad se da, sobre todo en la educacién primaria. Al respecto,
el programa mexicano, como el argentino, advierten que ubican a la corporeidad como el
centro de su accién educativa (Direccién General de Cultura y Educacién, 2006; SEP,
2008).

A pesar de tener enfoques teéricos semejantes, el programa argentino, hace un mayor
énfasis en lo deportivo que el mexicano. El argentino sefiala claramente cuales son
deportes que se practicardn; entre eso privilegia la gimnasia y deportes acudticos. En
cambio, el mexicano sélo senala que en ese nivel se dard la iniciaciéon deportiva, sin
especificar en los tipos de deportes.

La influencia de Argentina y sus tedricos ha sido notable en el curriculum mexicano. En
la bibliografia especifica del programa de Educacién fisica mexicano, tres de las siete
referencias citadas en dicho programa (SEP, 2011) tienen como autora o coautora a la
representante y proponente teérica de la corporeidad en Latinoamérica, la argentina Alicia
Grasso. La influencia de Espafia es mds notable en el curriculum de formacién de
educadores fisicos (Lozano, 2009). Parece que existen dos lineas paralelas de enfoques e
influencia, una proveniente de Argentina, centrado en la motricidad y corporeidad, y otra
de Espana, con un enfoque mas plural.
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Tabla 4. Objetivos de la Educacién fisica en México

GENERALES

SECUNDARIA (GRADOS 7°-9°)

1. Desarrollen su motricidad y construyan su
corporeidad mediante el reconocimiento de la
conciencia de sf mismos, proyectando su
disponibilidad corporal; se acepten,
descubran, aprecien su cuerpo y se expresen
de diversas formas utilizando el juego motor
como medio.

1. Disfruten de la actividad fisica, la iniciacién
deportiva y el deporte escolar por medio de
juegos motores que les permitan
reencontrarse consigo mismos, tomar
decisiones, elaborar respuestas motrices y
cognitivas reconociendo sus posibilidades.
Para enfrentar diversas situaciones y
solucionar problemas.

2. Propongan actividades que les permitan
convivir en ambientes caracterizados por el
buen trato, el respeto, el interés, la seguridad
y la confianza, afianzando sus valores a partir
de la motricidad.

2. Diferencien los roles de participacién,
vinculando los procesos de pensamiento con
la expresion, la actuacién estratégica y la
accién motriz.

3. Participen en acciones de fomento a la
salud en todo su trayecto por la Educacién
Bésica, compartiendo a partir de practicas
bésicas como la higiene personal, la actividad
fisica, el descanso y una alimentacién
correcta.

3. Identifiquen la importancia de la actividad
fisica y el uso adecuado del tiempo libre como
practicas permanentes para un estilo de vida
activo y saludable.

4. Reconozcan la diversidad y valoren la
identidad nacional, de tal forma que los
Jjuegos tradicionales y autéctonos constituyan
una parte para la comprensién de la
interculturalidad.

4. Acepten su cuerpo y reconozcan su
personalidad interactuando con sus
comparfieros en actividades en las que pongan
en practica los valores personales, sociales,
morales y de competencia, como la amistad; la
responsabilidad y la inclusion; el respeto; la
tolerancia y la serenidad frente a la victoria o
la derrota... asf como el gusto por el trabajo
colectivo.

5. Participen en contextos que favorezcan la
promocién de valores, sin discriminaciones, y
ajenos a la tendencia competitiva, que les
permita una mejor convivencia y reconocer a
los demds.

Fuente: Elaboracién propia a partir de SEP (2008, 2011).

A nivel internacional, se aprecia que la corporeidad es un enfoque importante dentro de la
EF pero relativamente marginal en el disefio del curriculum. La aseveracién de Hardman
(2010), sobre el estado de investigacién de la EF se podria aplicar mas al enfoque de la
corporeidad que al resto de los enfoques contemporéaneos sobre ese campo:

Se afirma que el valor de la Educacion fisica descansa en la adquisicion de
habilidades personales, sociales y socio-morales para producir un tipo de “capital
soctal” para habilitar a la gente joven a_funcionar exitosamente en un amplio rango
de situaciones sociales. La afirmacion estd basada en la creencia de que la Educacion
Sisica es un vehiculo adecuado para la responsabilidad personal y social, y habilidades
pro-sociales. Pero las evidencias provenientes de la investigacion no son concluyentes,
los impactos vienen sesgados; y los estudios longitudinales y evaluaciones son cortos.
Existe una necesidad de mayor entendimiento de los mecanismos que conducen al
mejoramiento del comportamiento social, ejemplo del proceso de cambio. (p. 10)

Lo que Hardman advierte es que se requiere mds investigacién que apoye lo que hasta
ahora son creencias: que la Educacién fisica es un medio para el desarrollo de habilidades
sociales. La corporeidad representa, de alguna manera, el pensamiento posmoderno de la
EF (Wright, 2006); serfa osado negar su importancia y la legitimidad de los beneficios y
valores que pregona este enfoque: la consciencia corporal, autonomia, superacién del
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dualismo mente-cuerpo, la equidad del género, el profesor y educando reflexivo. Sin
embargo, con algunas excepciones (por ejemplo, Ruiz, 2011), no se ha producido suficiente
investigaciéon empirica, que respalde los postulados teéricos del enfoque corporal.
Einseberg, la representante en México e inspiradora, junto con Alicia Grasso, de este
enfoque, seflala que existe una precariedad de investigacién sobre la corporeidad
(Eisenberg, Jiménez y Gutiérrez, 2008).

Un curriculum centrado en la corporeidad, como el mexicano, no promueve tanto el
movimiento y actividad, como otros programas con enfoques mas diversos como el
brasilefio y espaiiol, o, incluso, el argentino que ha adoptado los mismos enfoques que el
mexicano. Esto parece contradictorio con las tendencias actuales de la Educacion fisica, a
la que se le ha encomendado el fomento de la vida saludable el movimiento y deporte. Cabe
sefialar que existen algunos indicios de que no todos educadores fisicos mexicanos
comulgan con los enfoques del programa vigente de Educacién fisica (SEP, 2011), centrado
en la corporeidad. La investigacién de Gonzalez Cabrera (2014) sefiala que la mitad de los
educadores fisicos participantes en su estudio consideran que el programa actual es pasivo,
que no fomenta la actividad fisica.

Si nos guidramos por el tipo de actividades de Educacién fisica que se llevan a la practica
en el medio internacional, se podra observar que la orientacién de los curricula de los tres
paises: Brasil, Espafia y Argentina (tabla 3), en especial el esparfiol y brasilefio guarda un
parecido mayor con las actividades fisicas frecuentes en los cinco continentes (tabla 2); no
se aprecian grandes diferencias entre las actividades que se practican en los niveles de
primaria y secundaria. Sorprende la importancia que est4 cobrando la danza dentro de esas
actividades; de los curricula analizados en este estudio, el brasilefio es el tnico que la
incluye la danza como manera explicita en sus objetivos curriculares.

Los objetivos y programas correspondientes del curriculum mexicano (tabla 4) no estin
acordes con las tendencias mundiales del curriculum, las cuales se centran en juegos,
atletismo, gimnasia, danza y natacién. Es posible presumir que debido a una de las
principales orientaciones del programa (corporeidad) y las instalaciones y materiales con
las que cuentan las escuelas de educacién basica no favorecen el seguimiento de las
tendencias mundiales del curriculum.

4., Conclusiones

El propésito principal de este trabajo fue realizar una comparacién entre los fines del
curriculum de EF en el medio iberoamericano, particularmente México. La obesidad adulta
e infantil se ha constituido en una epidemia a nivel mundial. Las consecuencias en las
enfermedades que causa y la mortalidad prematura han provocado que los pafses destinen
una parte importante de su presupuesto de salud a combatirla. Debido a esta situacién, en
el medio internacional cada vez mds se le asigna a la EF un papel mayor en la promocién
de la salud, vida sana, combate de la obesidad y aprendizaje para toda la vida de los
educandos y la comunidad. Estos fines no parecen congruentes con el nivel de importancia
que tiene la EF en el curriculum y la calidad de instalaciones que tienen los educadores
fisicos en la mayorfa de los centros escolares.

Los objetivos de los curricula de EF de la mayorfa de los pafses iberoamericanos
analizados, sobre todo los de Brasil y Espaia, han incorporado esas tendencias, cuyos
objetivos reflejan un énfasis en la actividad fisica. Esos paises tienen enfoques mds plurales
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del curriculum, mas orientados al deporte y al movimiento. Si bien los fines del curriculum
argentino también revelan una preocupacién por la actividad fisica y el deporte, estas
caracteristicas no son tan importantes como en los curricula brasilefio y espafiol. Inclusive,
a pesar de que el curriculum argentino tiene orientaciones semejantes al mexicano, el
primero parece més orientado al movimiento, al incorporar la préctica de deportes
especificos. El caso mas preocupante es el de México. A pesar de que este pais es uno de
los lideres mundiales en obesidad adulta e infantil, los objetivos del curriculum de EF no
concuerdan con las tendencias mundiales que ponen al centro el movimiento y la iniciacién
deportiva.

Las tendencias internacionales sefialan que la EF tiene un papel determinante en la lucha
contra la obesidad y promocién de la vida sana. Las razones por la cuales México, pafs
lider en obesidad infantil, no prima la importancia del movimiento y el deporte en el
curriculum escolar de EF no las podemos dilucidar en este trabajo. No obstante es posible
suponer que los responsables del disefio del curriculum mexicano no han considerado que
la EF tenga ese papel determinante en la lucha contra la obesidad infantil que padece el
pafs ni estdn del todo conscientes de la magnitud del problema. Si México desea ser
congruente con el combate a la obesidad y fomento de vida saludable, es urgente que
replantee los objetivos del curriculum de EF de la educacién basica para orientarlos mas
al movimiento y al deporte.

Vizuete (2010) advierte que “si somos capaces de impartir una Educacién fisica de calidad
en las escuelas, probablemente sobreviviremos como profesién y como asignatura escolar,
de lo contrario el final de la Educacién fisica como disciplina escolar esta cercano” (p. 51).
Parece ser que la advertencia de Vizuete se esta cumpliendo en México. En la propuesta
de reforma curricular de la educacién bésica que actualmente la SEP est4d sometiendo a
consulta publica (SEP, 2016), la EF desaparece del mapa curricular y se incluye dentro del
componente “Desarrollo personal y social” el cual esta conformado por tres dreas, una de
estas es “Desarrollo corporal y salud” el cual a su vez se subdivide en tres bloques:
corporeidad, motricidad y creatividad. Esta componente planea destinar 80 periodos
anuales de 50-60 minutos a los tres bloques. La motricidad, el bloque més relacionado con
la actividad fisica, dispondra de menos de 30 horas anuales en la programacién curricular.
Treinta horas anuales parecen muy pocas para combatir la obesidad en el medio escolar.

Una de las limitaciones de este trabajo es su caricter exploratorio; no fue posible
identificar antecedentes de investigacién sobre el tema que ocup6 este trabajo. El estudio
solo se enfocé al analisis de los objetivos curriculares de los paifses seleccionados y no
consideré las actividades que los programas respectivos proponen. Se sugiere realizar
investigaciones futuras que consideren el andlisis a las actividades de los programas de EF
de los paises investigados en este trabajo y ampliar la investigacién a otros paises de la
region.
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Introduccion

En Espana, el Real Decreto 412/2014, de 6 de junio, que establece la normativa basica
de los procedimientos de admisién a las ensefianzas universitarias oficiales de Grado
recoge que “son las Universidades las que determinan, de conformidad con distintos
criterios de valoracién, la admisién a estas ensefianzas de aquellos estudiantes que hayan
obtenido la titulacién que da acceso a la universidad”, especificando cudles son esos
posibles criterios de valoracién segtn el tipo de acceso que pueden ser utilizados por las
universidades. Estos, a grandes rasgos, permiten la posibilidad de considerar, y aplicar
desde el curso académico 2017/18, distintos criterios de valoracién, entre los que se
incluyen: 1, modalidad y materias cursadas en los estudios previos, equivalentes al titulo
de Bachiller, en relacién con la titulacién elegida; 2, calificaciones obtenidas en materias
concretas cursadas en los cursos equivalentes al Bachillerato espariol, o de la evaluacién
final de los cursos equivalentes al de Bachillerato espafiol; 3, calificacién final obtenida
en las ensenanzas cursadas, y/o en médulos o materias concretas; 4, relaciéon entre los
curriculos de las titulaciones anteriores y los titulos universitarios solicitados; 5,
formacién académica o profesional complementaria; estudios superiores cursados con
anterioridad; o 6, establecer evaluaciones especificas de conocimientos y/o de
competencias. En todo caso, la definicién de distintos criterios de valoracién en los
procesos de admisién de las universidades espaiiolas debe garantizar el respeto de los
principios de igualdad, mérito y capacidad de los estudiantes.

Este escenario, por el que se permite a las universidades espafiolas establecer procesos
especificos de admisién de estudiantes para estudios de Grado, es novedoso para las de
naturaleza publica aunque no del todo para las de naturaleza privada. Sirva de ejemplo
en este sentido, entre otros, las experiencias consolidadas de la Universidad de Navarra,
Universidad de Deusto o la Universidad Pontificia Comillas (ICAI/ICADE), caso este
ultimo analizado en el presente trabajo. No obstante, es una realidad que las
universidades espafiolas de naturaleza publica empiezan a plantearse, dadas las
posibilidades que se abren a partir del curso académico 2017/18, la opcién de desarrollar
algin tipo de mecanismo especifico para la seleccién de alumnos, como sucede, por
ejemplo, con el titulo de Grado en Medicina de la Universidad Complutense de Madrid
(Universidad Complutense de Madrid, 2015).

Por otro lado, es preciso senalar que tras la profunda reestructuracién sufrida en los
Gltimos anos dentro del Sistema Universitario Espafiol (SUE), como consecuencia del
proceso de reconfiguracién de los titulos universitarios espafioles en su propésito de
participar del proceso de creacién y consolidacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), se ha significado el interés creciente por dotar de sistemas de garantia
de la calidad a los sistemas universitarios, constituyéndose como un pilar esencial del
EEES (Feixas, 2004). Asi, los problemas derivados de no proveer la calidad requerida son
muchos e importantes, destacando entre ellos el impacto sobre la reputacién e imagen de
la institucidn, la dificultad para atraer talento académico, la penalizacién en rankings y
los problemas con los que se pueden encontrar los egresados para ser contratados
(Billing, 1996; Cruickshank, 2003).

Con estas premisas, dado que para la mayoria de las universidades espaiiolas se presenta
la primera oportunidad de disefiar especificamente sus procesos de admisién de
estudiantes de Grado a partir del curso académico 2017/18, surge el propdsito de
investigar si proceder en este sentido ayuda a promover la calidad en las universidades
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espaiiolas entre sus estudiantes, a partir del estudio de caso de una universidad privada
con experiencia en el disefio de los referidos procesos.

1. Antecedentes

La aplicacién de los principios y conceptos de la calidad en el ambito universitario ha
sido ampliamente recogida en la literatura académica, existiendo un mayoritario grado
de consenso para asegurar la utilidad, beneficios y justificacién del enfoque de una
cultura de calidad en las universidades (Bandyopadhyay y Lichtman, 2007; Cruickshank,
2003; Harvey, 1998; Koch y Fisher, 1998; Marshall, 1998; Srikanthan y Dalrymple,
2002, 2005; Villarruel, 2010). En el 4ambito universitario espafiol, los sistemas de gestién
de la calidad basados en la excelencia, o modelos de gestién de la excelencia se
constituyen como una herramienta para la supervivencia en el largo plazo,
permitiéndoles hacer frente a entornos cambiantes (Martin, 2005).

Cabe senialar también que las universidades espafiolas deben hacer frente en la actualidad
a un escenario sumamente competitivo, especialmente las de naturaleza privada. Basta
referir para ello el aumento de competencia experimentado en el sector en los Gltimos
afios; segun datos del MECD, en el curso académico 2014-2015 el ndimero total de
universidades ascendia a 83, de las cuales 50 son de naturaleza publica y 33 privadas;
destacando que en el periodo del afio 2001 al 2014 se crearon 15 nuevas universidades,
todas ellas de naturaleza privada (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2015).
Tal y como afirma Vazquez Garcia (2015):

La dindmica que se dibuja en el escenario universitario global es la de una mayor
presion de la competencia, guiada fundamentalmente por un mercado principal
basado en la reputacion y el prestigio universitario, asentada en una mayor
diferenciacion de las universidades”; siendo las principales consecuencias del citado
aumento de competencia el impacto en mejorar “la captacion en niimero y calidad de
estudiantes, profesores e investigadores, en la intensificacion de la carrera por la
excelencia y la atraccion de talento, en la investigacion y en el prestigio de la
institucion. (p. 45)
Al aumento de competencia se unen las demandas realizadas por la sociedad para que las
universidades espafiolas promuevan la calidad en todas las dreas de su actividad, como
demuestra, por ejemplo, que la Ley Organica de Universidades (Ley Orgénica 6/2001,
de 21 de diciembre), mediante la reforma que tiene lugar en 2007 por la Ley Orgénica
4/2007, de 12 de abril, aborde en su articulo 31 la necesidad de promover y garantizar la
calidad de las universidades espafolas, afirmando que ha de ser un fin esencial de la
politica universitaria.

Dentro de los modelos de gestiéon de excelencia aplicados en organizaciones europeas,
sobresale la aplicacién del modelo European Foundation for Quality Management (EFQM)
de excelencia. Este destaca por las capacidades que la literatura le reconoce dentro del
campo de estudio de la gestiéon de la calidad en las organizaciones (Alfaro-Saiz et al,
2011; Campatelli, Citti y Meneghin, 2011; Lau y Anderson, 1998; Ruiz-Carrillo y
Fernandez-Ortiz, 2005; Sila y Ebrahimpour, 2002; Steed, 2002), donde destacan: 1) que
facilita la implementacién de los principios y conceptos de la gestiéon de la calidad al
méximo nivel (Lau y Anderson, 1998), y 2) que permite evaluar la situacién en la que
una organizacién se encuentra en relacién con los objetivos perseguidos de excelencia
(Alfaro-Saiz et al., 2011). La utilidad del modelo EFQM también ha sido ampliamente
contrastada en un contexto de organizaciones educativas (Alonso-Arévalo, 2003; Antén
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y Castilla, 2010; Calvo-Mora y Criado, 2003; Calvo-Mora, Leal y Roldan, 2005; Cantén
y Vazquez, 2010; Martin, 2005; Ololube, 2006; Osseo-Asare y Longbottom, 2002;
Rusjan, 2005; Steed, 2002; Zink y Schmidt, 1995) y se puede afirmar que ha tenido éxito
a nivel mundial (Ololube, 2006).

Sin pretender profundizar en la estructura del modelo EFQM, se apuntan a continuacién
los principales elementos y caracteristicas que lo definen. Segtn su propia definicién, es
un instrumento préactico y no prescriptivo sustentado en la promocién de los conceptos
fundamentales de la excelencia en la organizacién (European Foundation for Quality
Management, 2013).

Los conceptos fundamentales de excelencia que refiere el modelo EFQM son descritos
como los principios requeridos para que cualquier organizacién obtenga la excelencia de
forma sostenida, concretando, definiendo y profundizando los factores clave que a nivel
general han sido establecidos por las organizaciones comprometidas con la calidad y la
mejora continua. Los conceptos fundamentales de excelencia son ocho: 1) afiadir valor
para los clientes, 2) crear un futuro sostenible, 3) desarrollar la capacidad de la
organizacién, 4) aprovechar la creatividad y la innovacién, 5) liderar con visién,
inspiraciéon e integridad, 6) gestionar con agilidad, 7) alcanzar el éxito mediante el
talento de las personas, y 8) mantener en el tiempo resultados sobresalientes.

El modelo EFQM provee de un marco de trabajo no prescriptivo que facilita la realizacién
de los conceptos fundamentales de excelencia, con el beneficio afadido de permitir
comprender las relaciones causa-efecto que existen entre lo que las organizaciones hacen
y los resultados que obtienen. Se sustenta en nueve criterios donde estan integrados los
conceptos fundamentales de excelencia; cada criterio se divide en un niimero variable de
subcriterios que representan aquello que normalmente tiene lugar en una organizacién
excelente en referencia al criterio correspondiente. Los cinco primeros criterios (1:
liderazgo, 2: estrategia, 3: personas, 4: alianzas y recursos, y 5: procesos, productos y
servicios) se denominan agentes facilitadores y los cuatro restantes son resultados (6:
resultados en clientes, 7: resultados en las personas, 8: resultados en la sociedad, y 9:
resultados clave). Los agentes facilitadores tratan sobre lo que la organizacién logra y
cémo lo logra, mientras que los resultados son consecuencia de los agentes facilitadores
y de su andlisis se deberdn extraer las conclusiones necesarias para llevar a cabo los
ajustes necesarios (European Foundation for Quality Management, 2013).

No obstante, conviene reparar en que la literatura también le reconoce limitaciones al
modelo EFQM. Estas derivan de su definicién como marco de trabajo no prescriptivo, al
no proveer de précticas o lineas de actuacién especificas que el management pueda
considerar (Dahlgaard et al., 2013). Ademads, a pesar de que los modelos de gestién de
excelencia proponen un marco de trabajo desde una perspectiva holistica en su nivel
conceptual, aquéllos adolecen de pautas para la integracién en el nivel operacional
(Dahlgaard-Park, 2008), siendo esta inconsistencia patente entre la definicién de los
criterios asociados a liderazgo y procesos (Dahlgaard et al., 2013), pues en el primero se
consideran aspectos de la cultura de la organizacién tales como misién, visién, valores de
la organizacién mientras que en el criterio procesos son obviados.

Al abordar el estudio de la gestién de la calidad en las universidades y su relacién con la
gestion de los procesos de admisién en las universidades, se ha confirmado que dicha
relacién apenas ha sido estudiada. Las escasas investigaciones realizadas han apuntado
exclusivamente hacia simples indicaciones a tener en cuenta, normalmente llevadas a
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cabo dentro de un estudio més general orientado a la aplicacién de la filosofifa de la
gestion de la calidad total en las universidades (Billing, 1996), o a la recomendacién de
considerar un conjunto de buenas practicas en los procesos de admisién, que recuerdan
al ciclo PDCA (Deming,1986), como las apuntadas por el informe del College Board (2002)
citado por Santelices (2007), o las referidas por Rigol (2003) en un estudio detallado de
los procesos de admisién de las instituciones de educacién superior de los Estados
Unidos de América.

Segun Rigol (2003), el proceso de admisién debe perseguir maximizar la probabilidad de
éxito del alumno, constituyendo como requisito que los procesos de admisién sean
capaces de identificar aquellos candidatos con mayor afinidad al perfil de alumno
deseado. Asi, por ejemplo, si del perfil de alumno deseado se deduce que es requerido un
tipo de alumno con determinadas competencias, aptitudes o caracteristicas, el proceso de
admisién deberfa estar definido de suerte que pueda ser capaz de detectarlas en el
momento de la admisién, y, en consecuencia, el orden de prelacién utilizado para la
admision de candidatos deberd establecerse tomando en cuenta suficientemente aquella
prueba —o pruebas— de conocimientos o aptitudes orientadas a poder determinarlas.
Enfocando los procesos de admisiéon de esta forma se estarfa ayudando a promover el
traslado de resultados positivos sobre los grupos de interés, al maximizar la probabilidad
de éxito académico de los estudiantes (principal cliente de las universidades), en linea
con lo sefialado por el subcriterio 6a del modelo EFQM de excelencia (European
Foundation for Quality Management, 2013).

Es preciso, sin embargo, sefialar que el enfoque propuesto para el estudio del problema
no incide sobre la totalidad de las distintos criterios del modelo EFQM, sino
exclusivamente con aspectos vinculados con los agentes facilitadores “procesos” y
“estrategia” y con los resultados en clientes. Esto es, no se aborda en el presente trabajo
el impacto que el disefio especifico de los procesos de admisién puede tener sobre otras
dimensiones del modelo, como pueden ser los resultados trasladados a la sociedad o
sobre los resultados clave de la organizacion.

Con estos antecedentes se plantea el interés en contrastar si disefiar de manera especifica
los procesos de admisién de alumnos para determinar la admisién de éstos (alumnos
admitidos, pasando a formar parte del grupo de clientes principales de la universidad)
tiene relacién con su satisfaccién, asi como sobre su percepciéon en términos de
reputaciéon e imagen de la universidad. En caso de confirmarse, se estarfa ayudando a
promover el concepto fundamental de excelencia afiadir valor para los clientes segtn el
modelo EFQM (European Foundation for Quality Management, 2013). Para ello, este trabajo
ha planteado una investigacién sobre estudiantes de nuevo ingreso de una universidad
de naturaleza privada con experiencia contrastada en el disefo especifico de su proceso
de admisién, la Universidad Pontificia Comillas.

La pagina web de la citada universidad informa de que el proceso de admisién en los
programas de Grado ofertados por esta institucién consideran para el ingreso de
estudiantes, ademds del cumplimiento de los requisitos legales de acceso, criterios de
admisién especificos que dependen del programa de estudios solicitado (Universidad
Pontificia Comillas, 2015). La referida institucién desarrolla un conjunto de pruebas de
conocimientos que permite realizar una seleccién especifica para cada programa de
estudios; entre los criterios de admisién utilizados se encuentran: la ponderaciéon del
expediente académico preuniversitario del candidato y la realizacién de pruebas de
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conocimientos realizadas en la Facultad/Escuela correspondiente. En resumen, tras
formalizar la solicitud por parte del candidato, éste ha de presentarse a pruebas de
admisiéon organizadas por el centro al que esté adscrito el programa de estudios
solicitado, y del resultado de las mismas y de la valoracién de su expediente académico
preuniversitario se determina una nota de corte que establece el orden de prelacién para
concurrir al ingreso en el programa solicitado.

En consecuencia, a partir del estudio del caso de una universidad privada con experiencia
real en el tipo de disefio de procesos de admisién que podréa llevarse a cabo con cardcter
general por todas las universidades espafolas a partir del curso académico 2017/18,
tomando como apoyo la estructura del modelo EFQM de excelencia, el objetivo del
presente trabajo es investigar si disponer de un proceso especifico de admisiéon de
alumnos para determinar la admisién de éstos, tiene relacién con la gestién de la calidad
en las universidades respecto de sus estudiantes mediante: 1) la satisfacciéon de aquéllos,
y 2) la percepcién en términos de reputaciéon e imagen de la universidad que los
estudiantes tienen sobre ella. Adicionalmente, se ha abordado el estudio del objetivo
planteado considerando la influencia de ciertos factores, entre otros, sexo y forma de
acceso al nivel universitario.

2. Método

2.1. Muestra

La muestra considerada para el estudio ha estado conformada por el conjunto de
alumnos de nuevo ingreso matriculados en el curso académico 2014/15 del Grado en
Ingenierfa Electromecdnica (ICAI) y del Grado en Administracién y Direccién de
Empresas (ADE), organizados respectivamente por la Escuela Técnica Superior de
Ingenierfa y la Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales de la Universidad
Pontificia Comillas. El motivo de haber trabajado con dos conjuntos de alumnos ha sido
tratar de proporcionar mayor validez al estudio.

La justificacién para la eleccién de los citados Grados es la siguiente, en el caso de ADE,
dichos estudios se encuentran entre los que mayor demanda tienen dentro del SUE
(Garcia, Estellés y Pérez, 2013), ademds de que cuentan con una amplia presencia en la
oferta universitaria de las universidades espafolas, 68 de aquéllas (82% del total) ofertan
estudios en ADE. En el caso del Grado en Ingenierfa Electromecanica, en tanto que
estudios pertenecientes a la rama de conocimiento de Ingenieria, los procesos de
admisién adquieren mayor importancia si cabe, dada la particularidad que se produce en
estos estudios, donde tradicionalmente se han registrado las mayores tasas de abandono
en primer curso (Cabrera et al., 2006).

Asimismo, se sefiala que en la muestra considerada de ADE e ICAI la demanda es
notablemente superior a la oferta de plazas, con una nota media de expedientes
preuniversitarios por los alumnos admitidos en ADE de 7,78 (sobre diez), y de 8,11 en
ICAL

2.2. Instrumentos

Ha sido utilizada una encuesta especifica con escala likert de 8 niveles, nimero par de
niveles con el propédsito de que los encuestados se posicionasen en sus respuestas en uno
u otro sentido. El disefio de la encuesta fue similar para los alumnos de ambos Grados,
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excepto por la particularidad del itinerario o modalidad cursado en cada uno de ellos. En
la tabla 1 se presentan las variables de control utilizadas.

Tabla 1. Variables de control de la encuesta

VARIABLE DE CONTROL POSIBLES VALORES
1. Afio de nacimiento Edad del estudiante.
2. Sexo del estudiante Hombre/Mujer.

Bachillerato Espafiol + Prueba de Acceso a la
Universidad (PAU).

Bachillerato Internacional, Europeo, o estudios
de Estados miembros de la Unién Europea, u
otros Estados con los que Espaiia haya suscrito

3. Forma de acceso al nivel universitario . . X
acuerdos internacionales.

Estudios extranjeros obtenidos o realizados en
sistemas educativos de Estados ajenos a la
Unién Europea.

Otros.

4. Primer curso en el que se realizan los

. . Si/N
estudios matriculados i/No

Alumnos de ICAI: nacional/internacional;

5. Itinerario cursado L. o
alumnos de ADE: ordinario/bilingiie.

Notas: Las variables 1 y 4 fueron utilizadas para evitar considerar encuestas realizadas por
alumnos que no fuesen de nuevo ingreso, dado que el recuerdo del proceso de admisién podria
haberse visto diluido por el paso del tiempo. Dentro de los estudios de ADE se puede estar
cursando la modalidad ordinaria o la referida como ADE bilingiie, donde al menos el 75% de los
créditos se imparten en inglés. Los estudios de ICAI pueden ser cursados en un itinerario nacional
o internacional; en este segundo itinerario (de mayor demanda) el estudiante desarrolla, al menos,
un afio de sus estudios en una universidad socia del extranjero. Tanto la solicitud, como el
correspondiente orden de prelacién, consideran de forma diferenciada cada uno de los itinerarios
o modalidades posibles.

Fuente: Elaboracién propia.

La encuesta solicité la valoracién de distintas cuestiones, recogidas en la tabla 2, cuya
cumplimentacién permitia dar cuenta del valor anadido percibido por el alumno de
nuevo ingreso de la Universidad estudiada en los términos descritos en el objetivo de la
presente investigaciéon. Conforme al subcriterio 6a del modelo EFQM se solicitaron
valoraciones de la percepcién en términos de satisfaccién con, y reputacién e imagen de,
la organizacién en referencia al alcance del objetivo de la investigacion.

2.3. Procedimiento

Con el propésito de mejorar la herramienta de medida, se distribuyé a una muestra
aleatoria de alumnos una primera versién de la encuesta solicitando una respuesta critica
a los items planteados en la misma, sirviendo también de pre-test.

La encuesta final fue llevada a cabo coincidiendo con el comienzo del segundo semestre
del curso académico 2014/2015. Se distribuyé en las propias aulas, por los autores del
presente trabajo, ayudados por los tutores de los distintos grupos, a los alumnos de
primer curso de los Grados estudiados (con independencia de la modalidad o itinerario
cursado).
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Tabla 2. Variables de control de la encuesta

Exprese su nivel de acuerdo con las siguientes afirmaciones, siendo 1 “en desacuerdo” y 8 “de
acuerdo” con las siguientes afirmaciones:

a) Las pruebas de admisién permiten valorar adecuadamente los conocimientos académicos
previos antes del ingreso en la Universidad

b) El nivel de exigencia de las pruebas de admisién es superior al de la PAU en su fase general

c) Si bien esta pregunta no esta directamente relacionada con el estudio del constructo
asociado al objetivo de la investigacién, se consider6 adecuado medir este aspecto para
apuntar si esta cuestién habrfa de ser un aspecto a tener en cuenta en caso de presentar
diferencias significativas, positiva o negativamente

d) La realizacién de las pruebas de admisién constituye un aspecto diferencial positivo de esta
universidad respecto de otras

e) La realizacién de las pruebas de admisién mejora la reputacién de la Facultad/Escuela en la
que estd matriculado

Exprese su nivel de acuerdo con la siguiente afirmacion, siendo 1 bajo nivel de satisfaccién y 8
alto nivel de satisfaccion:
¢Cudl es su nivel de satisfaccién con el procedimiento de admision de la Facultad o Escuela en
la que estd matriculado?

Fuente: Elaboracién propia.

El ntiimero de total de encuestas respondidas fue de 467. Segtn se recoge en la tabla 3, el
porcentaje de respuesta fue practicamente del 80% del total de alumnos matriculados en
los referidos estudios.

Tabla 8. Distribucién de encuestados

¢PRIMER ANO EN LOS ESTUDIOS ALUMNOS DE
PORCENTAJE
TIPO DE CURSADOS? NUEVO INGRESO
REPRESENTADO
ENCUESTA N S EN EL PLAN DE A/B
o ! ESTUDIOS (B)
ADE 9 167 227 78,57%
ICAI 17 274 326 84,05%
Total 26 441 553 79,75%

Fuente: Elaboracién propia.

Para todas las variables se obtuvieron estadisticos, con su correspondiente distribucién
de frecuencias. Con el objeto de estudiar si la apreciacién global sobre cada variable
resultaba indiferente entre los estudiantes, se procedid a realizar los correspondientes
contrastes de hipdtesis con la prueba T de un valor, considerando como hipétesis nula: el
valor medio de la variable es 4,5 (punto medio de la escala utilizada), frente la hip6tesis
alternativa que consideraba dicho valor medio distinto. En todos los casos, los contrastes
utilizados han considerado un nivel de significacién del 5%.

En todas las variables recogidas se ha estudiado, mediante la prueba T para la igualdad
de medias y tomando en consideracién el valor de la prueba de Levene para la igualdad
de varianzas, si se presentaban diferencias estadisticamente significativas en funcién de
las variables de control: sexo, forma de acceso al nivel universitario (Bachiller + PAU u
otro), plan de estudios cursado (ICAI o ADE) o modalidad o itinerario cursado dentro del
Grado. Dadas las caracterfsticas de la muestra, el grupo “otros” incluyé
mayoritariamente estudiantes que accedieron al SUE tras haber cursado estudios de
Bachillerato Internacional o realizado sus estudios de acceso en un sistema educativo
extranjero.
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3. Resultados

En primer lugar se sefiala que realizado el correspondiente andlisis de fiabilidad sobre
los resultados obtenidos mediante el cuestionario utilizado, el valor obtenido para el alfa
de Cronbach fue de 0,73. Segtin Campo-Arias (2006), este valor es indicativo de un alto
grado de consistencia interna en el referido cuestionario. Aspecto que permite dar cuenta
de la fiabilidad del constructo: valor afnadido percibido por el alumno de nuevo ingreso
de la Universidad Pontificia Comillas en los términos descritos en el objetivo de este
trabajo.

De todas las variables planteadas, la afirmacién: “la realizacién de las pruebas de
admisién mejora la reputaciéon de la Facultad/Escuela en la que estd matriculado”
presenté la mayor valoracién (6,3). Segin describe la tabla 4, es significativo que la
media de todas las valoraciones obtenidas haya sido superior al punto medio del
intervalo (4,5) utilizado para valorar cada afirmacién. A continuacién, se presentan los
resultados obtenidos del estudio individualizado de cada una de las variables obtenidas.

Tabla 4. Estadisticos del valor proporcionado

DESvV. SIG.

N MEDIA .
TIP. (BILAT.)

Las pruebas de admisién permiten valorar adecuadamente
los conocimientos académicos previos antes del ingreso 429 5,32 1,65 0,000
en la Universidad

El nivel de exigencia de las pruebas de admisién es

X 408 4,98 2,02 0,000
superior al de la PAU (fase general)

La realizacién de las pruebas de admisién constituye un
aspecto diferencial positivo de esta universidad respecto 427 6,2 1,68 0,000
de otras

La realizacién de las pruebas de admisién mejora la
reputacion de la Facultad/Escuela en la que esta 429 6,3 1,569 0,000
matriculado

¢Cuadl es su nivel de satisfaccién con el procedimiento de
admisién de la Facultad/Escuela en la que esté 430 6,12 1,37 0,000

matriculado?

Nota: Valor de prueba T = 4,5.
Fuente: Elaboracién propia.

Asi, en relacién a la valoracién realizada acerca de si las pruebas de admisién de la
institucién permiten valorar adecuadamente los conocimientos académicos previos antes
del ingreso en la Universidad, tal y como se presenta en la figura 1, se han presentado
evidencias para afirmar que los alumnos consultados consideran que las pruebas de
admision de la institucién investigada permiten valorar adecuadamente los
conocimientos académicos previos al ingreso en los estudios.

Al estudiar la valoracién en funcién del tipo de pruebas realizadas segin el Grado
cursado, se puede afirmar que se han encontrado diferencias entre la valoracién realizada
por los alumnos de uno y otro centro. Segtn recoge la tabla 5, los alumnos de ICAI
valoran de forma superior (5,57) la adecuacién de las pruebas de admisién a su propdsito
respecto de los alumnos de ADE (4,87). Estos resultados pueden sugerir que en el primer
caso (ICAI) es mdas determinante inferir los conocimientos previos de determinadas
materias —o competencias desarrolladas—, vinculadas con el dmbito de la ingenierfa, para
el posterior desarrollo de los estudios universitarios de lo que pueda suceder en el

95



J. M. Ortiz Lozano y A. Rua Vieites

segundo caso (ADE), donde quizds tenga mds relevancia una formacién previa mas
generalista.

(8). De acuerdo maximo +4
(7). De acuerdo +3

(6). De acuerdo +2

(5). De acuerdo ligero +1
(4). En desacuerdo ligero -1
(3). En desacuerdo -2

(2). En desacuerdo -3

(1). En desacuerdo maximo -4

0% 10% 20% 30% 40%

Figura 1. Distribucién de la valoracién realizada a si las pruebas de admisién de la
Universidad Pontificia Comillas permiten valorar adecuadamente los conocimientos
académicos previos antes del ingreso en la Universidad
Nota: Media = 5,32, Desv. Tipica =1,65, Sig. Prueba T vs 4,5 =,000, N =4.29.
Fuente: Elaboracién propia.

Analizando los datos en funcién de la forma de acceso al SUE, se han encontrado
diferencias entre quienes accedieron por la realizacién de bachillerato y superacién de la
PAU respecto de quienes accedieron por otra forma de acceso. Los alumnos del primer
grupo evaluaron de forma superior (5,46) la funcién de las pruebas de admisién de la
Universidad Pontificia Comillas, como sistema para valorar adecuadamente los
conocimientos académicos previos antes del ingreso en la Universidad, respecto de
quienes han accedido por otra forma de acceso (4,22). No se han encontrado diferencias
significativas acerca de la cuestién consultada en funcién del sexo del estudiante, o de la
modalidad o itinerario cursado en los estudios.

Tabla 5. Estadisticos de la valoracién realizada a si las pruebas de admisiéon de la
Universidad Pontificia Comillas permiten valorar adecuadamente los conocimientos
académicos previos antes del ingreso en la Universidad

N MEDIA SIG.

, ADE 157 4,87 .

Tipo Encuesta 0,000
ICAI 272 5,57
. No 50 4,29

La forma de acceso al SUE es Bachiller + PAU . 0,000
Si 379 5,46
. Hombre 282 5,41

Sexo del estudiante : 0,116
Mujer 146 5,14
) ADE 69 4,97

Plan de estudios cursado dentro de ADE L 0,646
ADE Bilingiie 46 4,83
. Internacional 78 5,65

Plan de estudios cursado dentro de ICAI . 0,582
Nacional 194 5,54

Nota: * Nivel de significacién obtenido no asumiendo igualdad de varianzas, tras la consideracién
del resultado de la prueba de Levene.
Fuente: Elaboracién propia.
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Otro de los aspectos que ha interesado ser medido es la dificultad percibida de las
pruebas de admisién realizadas por la institucién, pues aquélla podia influir en la
satisfaccién de los estudiantes en relacién a la forma de decidir su admisién. Tal y como
se presenta en la figura 2, la percepcién de la dificultad que tienen las pruebas de
admision de la universidad estudiada es superior a la PAU en su fase general.

(8). De acuerdo maximo +4
(7). De acuerdo +3

(6). De acuerdo +2

(5). De acuerdo ligero +1
(4). En desacuerdo ligero -1
(3). En desacuerdo -2

(2). En desacuerdo -3

(1). En desacuerdo maximo -4

0% 5% 10% 15% 20%

Figura 2. Distribucién de la valoracién realizada a si las pruebas de admisién de la
Universidad Pontificia Comillas permiten valorar adecuadamente los conocimientos
académicos previos antes del ingreso en la Universidad
Nota: Media = 4,98, Desv. Tipica =2,02, Sig. Prueba T vs 4,5 =,000, N =408.
Fuente: Elaboracién propia.

En el estudio de la valoracién realizada acerca del nivel de exigencia percibido de las
citadas pruebas en funcién de las variables de control, se han encontrado diferencias
entre los alumnos del plan de estudios de ICAI segun el itinerario cursado (nacional o
internacional). Tal y como se presenta en la tabla 6, quienes cursaron el itinerario
internacional, itinerario con mayor demanda por parte de solicitantes, consideraron que
la dificultad de las pruebas de admisién es similar al nivel de dificultad de la PAU en su
fase general, mientras que quienes cursan el itinerario nacional si perciben una mayor
dificultad en las pruebas de admisién. Este aspecto podria sefialar la existencia de un
disefno de pruebas de admisién mas adecuado para concurrir, dentro de ICAI, al itinerario
internacional que al nacional.

En cambio, no han sido halladas diferencias en la valoracién realizada a esta afirmacion
en funcién del Grado cursado, la forma de acceso al SUE o el sexo del estudiante.

Por otro lado, cuando se ha estudiado la relaciéon entre la realizacién de las pruebas de
admisién y la consideracién de que ello constituya un aspecto diferencial positivo
respecto de otras universidades, segin recoge la figura 3, se ha presentado consenso
entre los alumnos de los Grados consultados al considerar un aspecto diferencial
positivo la realizacién de pruebas de admisién. Es significativo en este caso que no se
han encontrado diferencias en la valoracién de esta cuestién en funciéon del Grado o
itinerario especifico cursado dentro de los estudios, la forma de acceso al SUE o el sexo
del estudiante. Este aspecto da cuenta del alto nivel de homogeneidad al respecto por
parte de la muestra considerada.
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Tabla 6. Estadisticos de la valoracién realizada acerca de si el nivel de exigencia de las
pruebas de admisién de la Universidad Pontificia Comillas es superior al de la PAU (fase

general)
N MEDIA  SIG.
. ADE 141 5,09
Tipo Encuesta 0,417
ICAI 267 4,92
. No 29 5,03
La forma de acceso al SUE es Bachiller + PAU . 7 0,881
Si 379 4,98
. Hombre 271 4,99
Sexo del estudiante ) 0,877
Mujer 136 4,96
) ADE 68 5,07
Plan de estudios cursado dentro de ADE - 0,993
ADE Bilingiie 43 5,07
. Internacional 77 4,55
Plan de estudios cursado dentro de ICAI . 0,045
Nacional 190 5,07
Fuente: Elaboracién propia.
(8). De acuerdo maximo +4 I
(7). De acuerdo +3 I
(6). De acuerdo +2 ]
(5). De acuerdo ligero +1 N
(4). Endesacuerdo ligero -1 I
(3). Endesacuerdo-2 H
(2). Endesacuerdo-3 1
(1). En desacuerdo maximo -4 M
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Figura 3. Distribucién de la valoracién realizada acerca de si la realizacion de las
pruebas de admisién en la Universidad Pontificia Comillas constituye un aspecto
diferencial positivo respecto de otras universidades
Nota: Media = 6,2, Desv. Tipica =1,58, Sig. Prueba T vs 4,56 =,000, N =427,
Fuente: Elaboracién propia.

Tal y como se apuntaba al principio del epigrafe, al analizar la evaluacién realizada
acerca de si la realizacién de pruebas de admisién mejora la reputacién de la
Facultad/Escuela en la que se estd matriculado, se han obtenido los mayores porcentajes
de consenso en la encuesta realizada. Segln se puede observar en la figura 4, la
valoracién media obtenida a la consulta realizada es de 6,3.
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Figura 4. Distribucién de la valoracién realizada acerca de si la realizacién de las
pruebas de admisién en la Universidad Pontificia Comillas constituye un aspecto
diferencial positivo respecto de otras universidades
Nota: Media = 6,3, Desv. Tipica =1,59, Sig. Prueba T vs 4,5 =,000, N =429.
Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 7 se describe que los alumnos encuestados manifiestan un consenso
mayoritario en sefialar que la realizacién de las pruebas de admisién mejora la
reputacién de la Facultad/Escuela. En funcién de la forma de acceso al SUE, la
valoracién es superior para quienes han accedido por tener el titulo de bachiller espariol
y haber superado la PAU (6,35) que la de aquéllos que han accedido por otra forma de
acceso (5,86), donde fundamentalmente se agrupan alumnos procedentes de sistemas
educativos extranjeros. Estos resultados apuntarfan a una oportunidad dentro de Espafia
para diferenciar a la universidad que realice pruebas especificas de admisién en términos
de reputacion.

Tabla 7. Estadisticos de la valoracién realizada acerca de si la realizacién de pruebas de
admisién mejora la reputacién de la Facultad/Escuela en la que se estd matriculado

N MEDIA SIG.

, ADE 157 6,38
Tipo Encuesta 0,396
ICAI 272 6,25
. No 50 5,86
La forma de acceso al SUE es Bachiller + PAU . 0,039
i 379 6,35
. Hombre 281 6,26
Sexo del estudiante . 0,550
Mujer 147 6,36
. ADE 69 6,58
Plan de estudios cursado dentro de ADE L 0,141
ADE Bilingiie 46 6,09
. Internacional 193 6,27
Plan de estudios cursado dentro de ICAI . 0,933
Nacional 77 6,23

Fuente: Elaboracién propia.

En cambio, no se han presentado diferencias en la valoracién obtenida acerca de si la
realizacién de las pruebas de admisién mejora la reputacién de la Facultad/Escuela en
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funcién de los estudios cursados, asi como dentro de los posibles itinerarios cursados en
los referidos Grados. Tampoco existen diferencias en la valoracién realizada en funcién
del sexo de los alumnos.

Por su parte, al estudiar la relacién con el nivel de satisfacciéon de los encuestados con el
procedimiento especifico de admisién que sigue la Universidad investigada, segin se
muestra en la figura 5, un porcentaje mayoritario de respuestas corresponde con una
valoracién alta. La media se ha situado en 6,12 y apunta que es posible obtener
valoraciones de niveles de satisfaccién altos con procesos especificos de admision.

(8). De acuerdo maximo +4
(7). De acuerdo +3

(6). De acuerdo +2

(5). De acuerdo ligero +1
(4). En desacuerdo ligero-1

(3). En desacuerdo -2

(2). En desacuerdo -3

(1). En desacuerdo maximo -4

0% 10% 20% 30% 40%

Figura 5. Distribucién de la valoracién realizada acerca de si la realizacién de las
pruebas de admisién en la Universidad Pontificia Comillas constituye un aspecto
diferencial positivo respecto de otras universidades
Nota: Media = 6,12, Desv. Tipica =1,37, Sig. Prueba T vs 4,5 =,000, N =4:30.
Fuente: Elaboracién propia.

Ademids, cuando se ha estudiado la valoracién del nivel de satisfacciéon manifestado con
el procedimiento de admisiéon de la Facultad/Escuela en la que han ingresado los
encuestados, se han encontrado diferencias en funcién de la forma de acceso al SUE. Tal
y como presenta la tabla 8, quienes han obtenido el titulo de bachiller espafiol y superado
la PAU valoran de forma superior (6,17) el procedimiento de admisién de la
Facultad/Escuela en la que estdn matriculados que los estudiantes que accedieron con
otra forma de acceso (5,71). De nuevo, se apunta la posibilidad de diferenciar
positivamente, dentro de Espana, aquella universidad que realice pruebas especificas de
admisién.

De forma particular, dentro del colectivo de alumnos de ICAI, la valoracién del nivel de
satisfacciéon manifestado con el procedimiento de admisién de la Facultad/Escuela, en
funcion del itinerario cursado presenta diferencias. Los alumnos que cursan el itinerario
internacional manifiestan una valoracién superior (6,50) de su satisfaccién con el
procedimiento de admisién respecto de aquellos que cursan el itinerario nacional (6,09).
Este aspecto podria estar relacionado con una mejor adecuacién del procedimiento de
admisién realizado para concurrir al proceso de admisién del itinerario internacional en
los estudios de ICAI, respecto del itinerario nacional.
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No se han hallado diferencias en funcién de la modalidad cursada dentro de este ultimo

grado, ni del sexo del alumno.

Tabla 8. Estadisticos de la valoracién realizada acerca del nivel de satisfacciéon con el

procedimiento de admisién de la Facultad/Escuela en la que se estd matriculado

N MEDIA SIG.

_ ADE 156 5,96
Tipo Encuesta 0,077
ICAI 274 6,2
. . No 51 5,71
La forma de acceso al SUE es Bachiller + PAU . 0,023
Si 379 6,17
. Hombre 281 6,05
Sexo del estudiante . 0,178
Mujer 148 6,24
. ADE 68 5,97
Plan de estudios cursado dentro de ADE L 0,831
ADE Bilingiie 46 5,91
. Internacional 78 6,50
Plan de estudios cursado dentro de ICAI . 0,023
Nacional 196 6,09

Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion y conclusiones

A partir del estudio de caso de una universidad privada, este trabajo ha planteado el

propésito de investigar si, con las oportunidades que ha incorporado recientemente la

legislacién vigente, disefiar de forma especifica los procesos de admisién para determinar

el ingreso de alumnos ayudarfa a promover la calidad en las universidades espafiolas

entre sus estudiantes. Ello se plantea con el propésito Gltimo de avanzar en el

conocimiento en el campo de la promocién de la gestion de la calidad en las

universidades.

Las principales conclusiones que se han obtenido en el presente estudio han sido las

siguientes:

Se presentan evidencias que sefialan que un disefio especifico permite valorar
adecuadamente los conocimientos académicos previos de los solicitantes antes
del ingreso en la Universidad.

El nivel de exigencia de pruebas especificas de conocimientos/competencias
puede ser percibido de forma distinta al nivel de exigencia de la actual PAU
espanola. Este aspecto habria de ser atendido especialmente en el disefno
especifico de los procesos de admisién de Grado.

La realizacién de pruebas especificas de conocimientos, competencias y/o
aptitudes puede promover la constitucién de un aspecto diferencial, positiva o
negativamente, respecto de otras universidades.

La realizacién de pruebas de admisién puede promover una mejora de la
reputacién percibida por los estudiantes de la Facultad/Escuela que las realice.

Un disefio especifico de los procesos de admision no implica que exista
disconformidad o perjuicio en el nivel de satisfaccién de los alumnos de nuevo
ingreso con el procedimiento de admisién de la Facultad/Escuela que lo lleve a
cabo; puede producirse lo contrario al constituirse como un aspecto diferencial
positivo de la Facultad/Escuela.
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e Kl disefio especifico de los procesos de admisiéon ha de tomar en consideracién
el impacto en el nivel de satisfaccién que puede conllevar sobre alumnos que
proceden de sistemas educativos extranjeros, incluyendo a los alumnos que han
cursado el Bachillerato Internacional. Los resultados obtenidos apuntarfan a la
necesidad de profundizar sobre la adecuacién del procedimiento de admisién al
referido colectivo de solicitantes.

Los puntos 3, 4 y 5 apuntarfan a la consideracién de fortalezas del modelo de disefio
especifico de procesos de admisién, mientras que el 6 podrfa indicar una debilidad. No
obstante, para poner en valor el modelo planteado respecto de un modelo de disefio
tinico, como el establecido hasta el curso académico 2017/18 para alumnos procedentes
del titulo de Bachiller espafiol, habria que considerar otras cuestiones (entre otras, costes
econémicos para las universidades y para los estudiantes, cuestiones del reconocimiento
o no de la validez de pruebas entre distintas universidades, o posibles incompatibilidades
de fechas) en una investigacién ad-foc.

Sin perjuicio de lo anterior, los resultados obtenidos sugieren que un disefio especifico de
los procesos de admisién de alumnos en las universidades espanolas puede ser
gestionado de manera que promueva la satisfaccién de los estudiantes en cuanto a la
forma de determinar la admisién de alumnos por parte de la universidad, asi como que
sirvan para mejorar la percepcion en términos de reputacién e imagen de la universidad
que los estudiantes tienen sobre ella, incentivdndose por ello, segiin el modelo EFQM,
avanzar en la mejora de la gestién de la calidad basada en la excelencia dentro de la
organizacién. Estos resultados estarfan alineados con lo sefialado en los trabajos previos
de Rigol (2003) y Santelices (2007), en referencia a otros sistemas educativos.

No obstante, es preciso sefalar que las limitaciones de este trabajo no son menores y
deben de ser tenidas en cuenta para la generalizacién de los resultados:

e La naturaleza privada de la universidad y las caracteristicas del plan de
estudios donde se ha llevado a cabo la investigaciéon. Por un lado, se ha podido
presentar un posible exceso de homogeneidad en el perfil del alumno
consultado, aspecto que podria haber incorporado cierto sesgo en las
valoraciones recogidas en un sentido de mayor o menor sensibilidad a las
propuestas planteadas. Por otro, el caso planteado parte del supuesto de
considerar programas de estudios donde la demanda de solicitudes supera la
oferta, aspecto que no se registra en todos los programas ofertados dentro del
SUE.

e Kl establecimiento de criterios especificos de admisién solo acttia sobre una
parte del conjunto de agentes facilitadores, los relacionados con la admisién de
alumnos (procesos y estrategia), que se desarrollan dentro del tipo de
organizaciéon que constituye una universidad.

e No se aborda el impacto del enfoque utilizado para gestionar los procesos de
admisiéon sobre los criterios 7, 8 y 9 del modelo EFQM, resultados en las
personas de la organizacién, en la sociedad y resultados clave de la
organizaciéon. No hacerlo limita la evaluacién del impacto real trasladado en
términos de gestién de excelencia en la organizacién.
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Para concluir, se apunta como futura linea de investigacién la continuidad del presente
trabajo en dos posibles lineas de actuacién no inconexas. La primera, profundizar en el
estudio de la relaciéon de un disefo especifico de los procesos de admisién dentro del
conjunto de todos los agentes facilitadores del modelo EFQM, ampliando el andlisis
considerando del posible impacto de la propuesta en los resultados trasladados en
términos de promocién de la excelencia. La segunda, ampliar el estudio recogiendo las
particularidades y consideraciones especificas de alumnos de otras titulaciones/ramas de
conocimiento del SUE.
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La evaluacién de los estudiantes es una de las practicas docentes que mas inciden en
el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, especialmente porque determina su
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1. Introducciéon

No es muy arriesgado afirmar que la evaluacién de los estudiantes es una de las
actividades con peor reputaciéon del sistema educativo. Al menos asi lo aseveran
investigaciones como la realizada por Sambel, McDowell y Brown (1997). Estos autores
encontraron que docentes y estudiantes perciben de forma muy negativa la préactica de la
evaluacién, tanto por cémo se desarrolla el proceso evaluativo como por sus
implicaciones y la relacionaron con una evaluacién entendida esencialmente como
rendicién de cuentas, donde la practica evaluativa sirve para certificar, clasificar y
etiquetar a los estudiantes.

Quiza por ello, o quiz4 por la importancia de la evaluacién en el proceso de ensefianza y
aprendizaje y la influencia de las concepciones sobre su desarrollo, en los tltimos afios
ha surgido con fuerza una linea de investigacién empirica que busca profundizar en el
estudio de las concepciones de evaluacién tanto de docentes como de estudiantes. El
motivo es claro: en la medida que conozcamos y comprendamos mejor las concepciones
que tienen los estudiantes sobre la evaluacién, estaremos en condiciones de desarrollar
mejores evaluaciones, aquéllas que se ajusten mas a sus necesidades y expectativas, y con
ello, mejorar su aprendizaje (Brown, 2008; Murillo e Hidalgo, 2015).

Una de las lineas de investigaciéon que estd tomando mds fuerza en la actualidad es
aquella que busca examinar las concepciones sobre evaluacién de estudiantes que se
desarrolla en el aula (p. e]., Coll y Remesal, 2009; Griftiths, Gore y Ladwig, 2006; Harris
y Brown, 2009; Pope, Green, Johnson y Mitchell, 2009; Remesal, 2011). La idea que
sustenta el auge de esta linea de investigacién es clara: dado que las concepciones son las
ideas previas que preceden a la accién, sélo conociendo y cambiando las concepciones
podremos mejorar la préctica evaluativa y, con ello, el aprendizaje y desarrollo integral
de los estudiantes (Griffiths, Gore y Ladwig, 2006; Murillo, Martinez-Garrido e
Hidalgo, 2014).

En el presente articulo se hace una revisién de los avances en la investigacién acerca de
las concepciones de docentes y estudiantes sobre la evaluacién del aprendizaje. Para ello
se ha organizado en tres grandes bloques. En primer lugar se define qué son las
concepciones y como se aplican a la educacién y a la evaluacién educativa, a continuacién
se describe el propésito, la metodologia y los resultados de los principales estudios
centrados en las concepciones sobre evaluacién y, por ultimo, se presenta una reflexién
final proponiendo estudios para el futuro sobre esta linea de investigacién.

2. Una mirada hacia las concepciones sobre evaluacion

Desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, las concepciones se entienden como un
elemento esencial para comprender la psique y el comportamiento humano, ya que hacen
referencia a las representaciones de las personas del mundo que les rodea (Pozo,
Scheuer, Mateos y Pérez-Echeverria, 2012). En este sentido, las concepciones se definen
como un sistema organizado de creencias, originadas en las experiencias del individuo y
desarrolladas a través de las interacciones en las que participa (Coll y Remesal, 2009;
Hasselgren y Beach, 1997; Martin, Mateos, Martinez, Cervi, Pecharromén y Villalén,
2006; Marton, 1981; Remesal, 2011; Silj6, 1994).
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Las personas, por naturaleza, construimos nuestro pensamiento a partir de ideas,
opiniones y creencias originada en nuestras propias experiencias. En funcién de las
vivencias, cada ser humano concibe y construye en su mente el mundo de forma distinta
al resto de personas, y esto incide en la forma en que se comporta e interacciona a lo
largo de su vida. Por lo tanto, aquellas concepciones que tenga cada persona determina
en gran medida la forma en que actiie y la intencionalidad en dichos actos (Atkinson y
Claxton, 2000; Harris, 2008; Murillo, Hidalgo y Flores, 2016; Pozo, 2006).

A lo largo de la historia, se han utilizado términos similares como teorfas implicitas,
suposiciones o creencias razonables para referirse a las concepciones. No obstante,
investigadores como Thompson (1992) defienden que es necesario un significado para
concepciones diferente y especifico entendiéndolo como una “estructura mental mads
general que abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imigenes
mentales, preferencias, etc. que configuran la forma en que las personas nos enfrentamos
a distintos fenémenos” (p. 130). De acuerdo con esto dltimo, Barnes, Fives y Dacey
(2015) y Philipp (2007) confirman la importancia de utilizar el término de concepciones,
més amplio y adecuado para todas las creencias humanas que afectan a la visién del
mundo.

De acuerdo con Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez-Echeverria (2006) las representaciones
implicitas o concepciones de las personas tienen supremacia sobre sus actos, siendo la
principal herramienta de aprendizaje y accién. Por ello, para poder cambiar las practicas
de las personas es fundamental conocer previamente sus concepciones y vincularlas a su
realidad.

Una de las caracteristicas principales de las concepciones es su cardcter eminentemente
social. Asi, lejos de ser individuales, las concepciones nacen y se construyen en entornos
sociales, ya que se fundamentan e interrelacionan en espacios y situaciones
culturalmente compartidos. En este sentido, nuestras concepciones se construyen en la
interaccién con otras personas, por lo que la forma en que nosotros concibamos el
mundo esta influido directamente por los individuos que nos rodean (Pozo, 2006; Van
den Berg, 2002).

Centrdndonos en el dmbito educativo, las concepciones de los profesores y profesoras
son una red de creencias, ideas y opiniones que influyen directamente en la forma en que
éstos entienden el proceso de ensefianza-aprendizaje e interactia diariamente con sus
estudiantes y el resto de compaiieros docentes (Griffiths, Gore y Ladwig, 2006; Prieto y
Contreras, 2008; Thompson, 1992). Las concepciones docentes se entienden, por tanto,
como un marco o estructura de ideas implicitas personales a través de las cuales los
docentes interpretan su practica profesional (Philipp, 2007; Pratt, 1992; Thompson,
1992). De esta forma, las concepciones del profesorado son influidas por el contexto en
el que se desarrolla el profesor, definiendo su préctica docente. Queda claro que dicha
influencia no es siempre coherente o explicita, pero sin duda las concepciones son un
factor decisivo que determina el proceso de ensefianza-aprendizaje (Ekeblad y Bond,
19945 Griffiths, Gore y Ladwig, 2006).

No obstante, aunque las concepciones definan la préctica profesional de los docentes,
estas creencias no son conformadas de forma explicita y consciente por parte del
profesorado. Las experiencias de vida, el contexto en el que trabajan, sus experiencias
previas como estudiantes del sistema educativo y las presiones sociales y politicas
configuran estas ideas implicitas de los docentes, integrdndolas en sus estructuras

109



N. Hidalgo y F.J. Murillo

cognitivas e influyendo directamente en su forma de comprender la ensefianza, el
aprendizaje o la evaluacién (Prieto y Contreras, 2008).

En la psique de los profesores y profesoras no todas las concepciones tienen el mismo
peso. Asi, existen creencias centrales y otras complementarias que ayudan a matizar las
més importantes (Pajares, 1992, Thompson, 1992). Dentro de estas concepciones, tanto
generales como periféricas, existen algunas mas conceptuales y otras mas centradas en el
desemperio diario docente (Marton, 1981), convirtiéndose en una estructura en forma de
red donde las concepciones estan interconectadas.

Si trasladamos el concepto de concepciones a la evaluacién, se entienden como aquellas
ideas previas, creencias, teorfas implicitas y estructuras mentales que dibujan la forma en
la que los profesores y profesoras entienden la evaluacién de los estudiantes asi como su
ejecucion (Brown, 20045 Scott, Webber, Lupart, Aitken y Scott, 2014)). La evaluacién del
alumnado puede ser concebida de distintas formas, existiendo multiples concepciones de
evaluacion, las cuales, al tener un caricter social, suelen ser influidas por muchos
factores, incluyendo el contexto y la cultura en la que trabajan, su formacién previa o sus
experiencias escolares vividas (Brown, 2003; Rubie-Davies, 2015; Scott et al,, 2014). En
este sentido, la forma en que evalta un docente refleja, en parte, sus ideas implicitas
construidas en interaccién con otros sujetos sobre cémo entiende la evaluacion,
impactando directamente en su préctica evaluativa (Marshall y Drummond, 2006).

3. Las investigaciones sobre concepciones de evaluacion.
Una revision actual

Tal y como venimos diciendo, un fructifera y reciente linea de investigacién es la que
estudia las concepciones sobre el proceso de evaluacién del aprendizaje (Atjonen, 2014;
Azis, 2012; Brown, 2003, 2004, Brown y Hirschfeld, 2008; Brown y Remesal, 2012;
Brown, Lake y Matters, 2011; Chen, Morris y Mansour, 2012; Fives y Gill, 2014; Harris
y Brown, 2008, 2009; Winterbottom et al., 2008; entre otros).

Uno de los primeros estudios centrado en las concepciones sobre evaluacion fue el del
profesor estadounidense M. Frank Pajares (1992). En su estudio, Pajares (1992)
confirmé que profundizar en las concepciones de la ensefianza es prioritario para la
investigacion en educacién, ya que sélo si conocemos las concepciones podemos cambiar
las précticas del profesorado en el aula. En este sentido, conociendo las creencias
implicitas podremos determinar las practicas docentes y asf trazar lineas para su mejora,
fin ultimo de cualquier investigacién educativa (Brown, 2008; Opre, 2010; Pajares, 1992;
Sambell, McDowell y Brown, 1997; Vandeyar y Killen, 2007).

El interés evidente mostrado por la investigacién en las concepciones sobre evaluacién
parte de la premisa de que estas concepciones, al igual que otros tipos de creencias de los
profesores, influyen significativamente en sus decisiones y actividad profesional (Brown,
2008, Opre, 2010, Vandeyar y Killen, 2007). Por lo tanto, si queremos comprender cémo
evaltan los profesores es fundamental conocer sus concepciones. Con esta légica de
tfondo, nos interesa conocer las distintas direcciones que han cogido las investigaciones
centradas en las concepciones sobre evaluacién para aprender de ellas.

Para acercarnos a estas diferentes investigaciones sobre concepciones de evaluacién que
existen, hemos considerado fundamental centrarnos en aquellos estudios a) focalizados
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en identificar las distintas concepciones sobre evaluacién de docentes y estudiantes, b)
con el propésito de identificar los factores que inciden en la variabilidad de concepciones,
c) que profundizan en la relacién entre las concepciones y las practicas de evaluacién y
de los docentes y d) otras temdticas distintas. Vedmoslos.

3.1. Andlisis de los tipos de concepciones sobre evaluacion del aprendizaje

Los primeros estudios en los que vamos a profundizar son aquellos que persiguen
conocer las concepciones sobre evaluacion. Entre ellas, cobra especial relevancia el
trabajo realizado en la tltima década por Gavin Brown y sus colaboradores en Nueva
Zelanda, el cual ha inspirado investigaciones posteriores con el mismo objeto de estudio
(Brown, 2008; 2011; Brown y Harris, 2012; Brown y Hirschfeld, 2008; Brown, Irving,
Peterson y Hirschfeld, 2009; Brown, Kennedy, Fok, Chan y Yu, 2009; Harris, Brown y
Harnett, 2014; Hirschfeld y Brown, 2008).

En una serie de trabajos iniciados por Brown y su equipo se propusieron conocer las
concepciones acerca de la evaluacién de docentes de Educacién Primaria y Secundaria.
El enfoque de su investigaciéon fue cuantitativo y el andlisis de los datos se realiz6 a
través de modelos de ecuaciones estructurales. Para la recogida de datos se utilizé el
inventario “Teachers’ Conceptions of Assessment questionnaire (TCoA-III)”. Los hallazgos de
su investigacién confirman que existen cuatro grandes concepciones que los docentes
tienen sobre la evaluacién del aprendizaje del alumnado (Brown, 2003, 2004; Harris y
Brown, 2008, 2009; Brown y Hirschfeld, 2008):

e La evaluacion como mejora, comprendida como una actividad que proporciona
informacién (til para transformar la prictica docente asi como el aprendizaje de
los estudiantes.

e La evaluacion como herramienta de rendicion de cuentas de la escuela, entendida como
un instrumento para que los docentes demuestren que realizan correctamente su
trabajo y que éste sirva para que los estudiantes alcancen los estdndares
educativos planteados y sea, por lo tanto, de calidad.

e La evaluacion como instrumento de rendicion de cuentas del propio estudiante,
considerada como el momento en el que los estudiantes demuestran sus
aprendizajes y el grado de consecucién de los objetivos planteados.

e La evaluacion como un proceso irrelevante, concibiendo la evaluacién como un
proceso poco util para el aprendizaje ya que solo sirve para calificar y clasificar
al alumnado, lo cual afecta a su autoconcepto y no ayuda a su aprendizaje.

Profundizando en cémo se relacionan estas cuatro concepciones halladas en sus estudios,
Brown (2003, 2004, 2006, 2009) determina que los docentes que tienen una concepcién
cercana a la evaluacién como mejora estan también moderadamente de acuerdo con la
creencia de que la evaluacién es una herramienta de rendicién de la escuela (ryy = 0,58).
Por otro lado, los profesores y profesoras que muestran menos cercania con que la
evaluacién es irrelevante son los que muestran un acuerdo méis elevando con la
evaluacién como mejora (rsy = -0,69). Las concepciones de rendicién de cuentas tanto de
la escuela como de los propios estudiantes estin moderadamente correlacionadas
también (ryy = 0,58). Estos resultados muestran que los docentes o estudiantes no se
ubican tnicamente en una concepcién de evaluacién sino que, aunque suelen mostrar
mas acuerdo con una de ellas, sus creencias también tienen elementos o caracteristicas
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del resto de concepciones. La investigacién también revela que estas concepciones se
mantienen constantes a lo largo del tiempo (Harris y Brown, 2008).

En el dmbito espaiiol, Ana Remesal (2011), de la Universidad de Barcelona, investigé las
concepciones docentes de las funciones de la practica evaluativa con un estudio
cualitativo a través de entrevistas a treinta profesores. Los hallazgos principales del
estudio son que las concepciones de evaluaciéon se encuentran en un continuo con dos
polos: un polo pedagégico y un poco social. Los docentes que se encuentran en el
extremo de la concepcién pedagégica de la evaluacién consideran que ésta regula y
ayuda al aprendizaje del alumnado mientras que los que se sitdan en el polo social
defienden que la préctica evaluativa es un instrumento de acreditacién social que sirve
para clasificar y calificar a los estudiantes, no para aportarles informacién sobre cémo
mejorar su aprendizaje. Frente a esta concepcién dual de la evaluacion, los resultados del
estudio de Remesal (2011) reflejan que casi la mitad de los docentes tienen una
concepcién mixta mas cercana al polo pedagégico, un 16% una creencia puramente
pedagégica y otro 16% una concepcién social. La autora concluye con que en general los
docentes siguen mostrando concepciones arraigadas a las précticas més tradicionales de
evaluacion.

Unos afios mas tarde, el investigador tunecino Sahbi Hidri (2015) en una investigacién
similar a la de Brown, se planteé conocer las concepciones de evaluacion de los docentes
de educacién Secundaria y de Universidad. Utilizando el “Teachers’ Conceptions of
Assessment questionnaire (TCoA-III)” y un cuestionario complementario adecuado al
contexto de Ttnez, Hibri (2015) utiliz6 el andlisis factorial para analizar los datos. Los
principales hallazgos son que el modelo de concepciones resultante estaba conformado
por tres creencias de evaluacién, concretamente que la evaluacién sirve para la mejora,
para la rendicién de cuentas o que es irrelevante. Las concepciones de los docentes de
mejora y rendicién de cuentas correlacionaron positivamente. Estos hallazgos difieren
en cierta medida por las investigaciones previas realizadas tanto por Brown como por
otros investigadores. El autor tunecino concluye que estas diferencias pueden deberse a
la escasa formacién en evaluacién que recibe el profesorado y la mala reputacién de la
evaluaciéon en su pafs, pudiendo incidir en las concepciones del profesorado sobre las
précticas evaluativas.

Con el proposito de conocer las concepciones de evaluacién de los profesores de
Secundaria y relacionarlas con su practica profesional, el profesor de la Universidad de
Wellington Astuti Azis (2014, 2015) realiz6 un estudio mixto en el contexto de
Indonesia. Teniendo en cuenta las concepciones encontradas en la investigacién de
Brown (2004, 2006, 2009), los participantes de este estudio consideran que la evaluacién
a) sirve para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, b) sirve para la rendicién de cuentas
de la escuela y c) es util para que los estudiantes demuestren aquello que han aprendido.
Por otro lado, los resultados muestran que los docentes no estan de acuerdo con que la
evaluacién sea irrelevante. La parte del estudio referente a la vinculacién de las creencias
con sus practicas las mostramos en el epigrafe dedicado a este aspecto del presente
articulo.

Otro aspecto en el que se centran estos estudios es no tan solo en las concepciones de
docentes sino también en las de los estudiantes. Con este fin, Brown y Hirschfeld (2008)
realizaron un estudio con 3.469 alumnos de educacién secundaria con el objetivo de
determinar las concepciones de los alumnos acerca de la evaluacién. El analisis de
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ecuaciones estructurales arrojé que los estudiantes tienen cuatro tipos diferentes de
concepciones: a) evaluacién como mejora el rendimiento y el aprendizaje, b) la
evaluacién hace que los estudiantes rindan cuenta y sean responsables, c) la evaluacién
es irrelevante, y d) la evaluacién es agradable. Los autores concluyen que la primera
concepcidén correlaciona positivamente con el rendimiento, mientras que los estudiantes
con las concepciones c y d son los que peor desempefio obtienen.

Estos resultados nos permiten hallar similitudes entre las concepciones de docentes y
estudiantes. Asi, tres de las creencias son iguales para ambos mientras que hay una
concepcién diferente (para los docentes la evaluacién como rendicién de cuenta de la
escuela frente a que la evaluacién es agradable para el alumnado). En este sentido, existe
coherencia y estabilidad también en las concepciones del alumnado, del mismo modo que
sucede con las de los profesores y profesoras (Brown, 2003, 2004; Harris y Brown, 2008;
Brown y Hirschfeld, 2008).

En un estudio posterior, Brown, Irving, Peterson y Hirschfeld (2009) matizaron que las
concepciones de los estudiantes estdn mds cercanas a la evaluacién como una practica
formativa y no de control por parte del docente. Poco después, Brown y Harris (2012)
complementaron dichos resultados llevando a cabo un nuevo estudio con el objetivo de
conocer si existian diferencias en las concepciones de los estudiantes en funcién de su
nivel de escolarizacién. Los resultados muestran que los estudiantes de educacién
secundaria, frente a los de primaria, puntdan mas alto en concebir la evaluacién como
irrelevante, frente a concebirla como externa, como herramienta de mejora o como
agradable. No obstante, en general, todos los estudiantes, sin diferencias significativas,
conciben la evaluacién en mayor medida como una herramienta que ayuda a mejorar su
aprendizaje.

En Educacién Secundaria, Peterson e Irving (2008) indagaron sobre las concepciones
que tiene los estudiantes sobre la evaluacién y su comunicacién. El estudio, de corte
cualitativo, llev6 a cabo cinco grupos focales en cuatro escuelas de Nueva Zelanda. Los
resultados sefialan que los estudiantes conciben la evaluacién como ftil cuando ésta sirve
para mejorar su aprendizaje e irrelevante cuando no proporciona informacién util para
ellos. Los autores concluyen que su estudio confirma de forma cualitativa los hallazgos
de los estudios cuantitativos anteriores realizados por Brown y colaboradores.

En una linea similar de trabajo, Segers y Tillema (2011) realizaron una investigacién
con 712 estudiantes holandeses con el objetivo de conocer sus concepciones acerca de la
finalidad que tiene la evaluacién. Los anélisis factoriales realizados apuntan a que existen
cinco concepciones sobre la finalidad de la evaluacién: a) es beneficiosa para el
aprendizaje, b) sirve como instrumento para medir lo que los estudiantes han aprendido,
c) resulta agradable a los estudiantes, d) mejora el clima de apoyo y colaboracién en el
aula, y e) sirve para la rendicién de cuentas. Los autores sefialan que los estudiantes que
perciben la evaluacién como un instrumento para la rendicién de cuentas la asocian a
una préctica profundamente injusta.

Conocidas las concepciones de profesorado y alumnado, otro aspecto investigado por
Brown y sus colaboradores, es comparar las concepciones de evaluacién en distintos
pafses. Asi, en distintos estudios realizados se compararon las concepciones de
profesores y estudiantes de Nueva Zelanda con los de Australia, Espaia, Irdn, Chipre y
China. Los resultados por paises permiten afirmar que existen diferencias entre las
creencias de los participantes neozelandeses y del resto de pafses. No obstante, las
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concepciones de los docentes de los distintos paises son un fiel reflejo del pensamiento de
profesores y alumnos acerca de la naturaleza y el propésito de la evaluacién, la
ensefianza y los planes de estudio de dichos estados. Las diferencias explicativas se
deben a la diversidad cultural y de los sistemas educativos y son coherentes con las
politicas educativas de los distintos paises analizados. Como pinceladas de los resultados
de cada uno de los estudios:

e En el caso de Queensland (Australia), Brown y Lake (2006) se realiz6é un estudio
ex post facto y un andlisis a través ecuaciones estructurales. Los resultados
determinaron que existen similitudes en las concepciones de evaluacién como
mejora e irrelevante pero diferencias en las creencias sobre la evaluacién como
rendicién de cuentas. Por su contexto de gestién y de evaluaciones externas, los
docentes de Nueva Zelanda tenfan una visién més cercana a la rendiciéon de
cuentas de los estudiantes a través de la evaluacion, frente a un menor acuerdo
por los profesores y profesoras de Queensland. En este caso, ambos grupos de
profesores también muestran multiples concepciones que correlacionan entre si
de forma estable.

e En el contexto espanol, el propésito del estudio fue comparar las concepciones
de evaluacién de docentes en formacién neozelandeses (n= 324) y espaiioles (n=
672). Los autores consideran que es importante conocer las concepciones de
evaluacién de los estudiantes de magisterio, dado que tienen una amplia
experiencia como estudiantes y que los modelos utilizados para el andlisis de las
concepciones con los docentes en ejercicio no sirven para dichos estudiantes. En
este caso, los hallazgos confirmaron que existen diferencias estadisticas
significativas en las concepciones de los docentes en formacién. Mientras que
para los estudiantes de Nueva Zelanda, sus concepciones de la evaluacién como
mejora fueron inversas a la creencia de que la evaluacién es irrelevante y
positiva pero moderada con la rendicién de cuentas, para los docentes en
formacién espaiioles las correlaciones fueron mucho mas fuertes en ambos casos
(Brown y Remesal, 2012). Como conclusién, los estudiantes de magisterio de
Espana tienen una concepcién sobre la evaluaciéon mas cercana a la mejora y la
rendicién de cuentas del propio estudiante.

e Con el propésito de conocer cémo conciben los profesores la evaluaciéon en
Chipre en comparacién a Nueva Zelanda, Brown y Michaelides (2011) desarroll6
un estudio ex post facto y posteriormente un analisis factorial exploratorio. Los
resultados muestran que los docentes de Chipre tienen concepciones ligeramente
diferentes a los docentes de Nueva Zelanda, debidas a las politicas y forma de
llevarse a cabo la evaluacién en ambos contextos. Las principales diferencias se
encuentran en que para los profesores de Chipre las concepciones de la
evaluacién como mejora tienen una correlacién moderada en considerar la
evaluacién como negativa o irrelevante y positiva con que la practica evaluativa
suponga una rendicién de cuentas por partes de la escuela.

e Brown, Pishghadam y Sadafian (2014) analizaron si 760 estudiantes
universitarios iranfes tienen una estructura de concepciones similar a los
neozelandeses. Para ello, se hizo un analisis factorial confirmatorio y se obtuvo
que las concepciones que tenfan diferfan ligeramente, siendo: a) la evaluacién
mejora el aprendizaje y ensefianza, b) la evaluacién sirve para que las escuelas y
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facultades rindan cuentas, y c¢) la evaluacién tiene efectos negativos sobre el
aprendizaje.

e En China, los profesores Gavin Brown y Lingbiao Gao (2015) examinaron c6mo
diversas investigaciones describen las concepciones y las practicas de evaluacién
a través de un meta-andlisis de ocho estudios de entrevistas y encuestas. En el
andlisis de las concepciones de evaluacién de los docentes de China estos difieren
al compararlos con los neozelandeses en considerar que la evaluacién solo
servird para la mejora de la préctica docente y del aprendizaje del alumnado
siempre y cuando cumpla su funcién ineludible de rendicién de cuentas, tanto de
la escuela como de los estudiantes.

Mas alld de identificar las concepciones, otros investigadores buscaron comparar las
creencias entre docentes y estudiantes universitarios (Fletcher, Meyer, Anderson,
Johnston y Rees, 2012). Para ello, los autores realizaron un cuestionario para ambos
grupos participantes y lo analiz6 con modelos de ecuaciones estructurales. Las
diferencias en las concepciones de ambos grupos fueron claras. Mientras que los
docentes universitarios concibieron la evaluacién como un proceso que ayuda a mejorar
la ensefianza y el aprendizaje, los estudiantes afirmaron que ésta solo sirve para que ellos
rindan cuentas, siendo irrelevante para su aprendizaje. Para los autores es fundamental
reflexionar acerca de la importancia de que la evaluacién sea un proceso compartido
entre docentes y estudiantes, sino, dificilmente podrd ayudar a los estudiantes y por
ende, a la mejora del sistema educativo.

En sintesis, las investigaciones analizadas nos permiten afirmar que existen distintas
concepciones de evaluacién, que en todas las investigaciones se sintetizan en cinco: a) la
evaluacién como mejora, b) la evaluacién como rendicién de cuenta de la escuela, ¢) la
evaluaciéon como rendicién de cuentas de los estudiantes, d) la evaluacién es irrelevante,
y e) la evaluacién tiene efectos negativos sobre el aprendizaje. Las diferencias en las
concepciones se originan en primer lugar por los participantes de la investigacion,
encontrando distintas concepciones si son estudiantes de educacién obligatoria, futuros
profesores o docentes en activo. En segundo lugar también encontramos diferencias por
el nivel educativo, pudiendo estar las concepciones vinculadas a la evaluaciéon que se
desarrolla en Primaria, Secundaria o Educacién Superior. En tercer lugar, las
concepciones parecen ser estables en el tiempo y estdn relacionadas con el rendimiento
en los estudiantes. Por Gltimo, las diferencias hemos visto que también pueden deberse al
contexto del estudio, pudiendo afirmar que las concepciones se ven enormemente
influidas por las politicas evaluativas del pafs o las directrices evaluativas del centro
educativo. La influencia del contexto asi como de otros factores se va a analizar en
profundizar en el préximo apartado del presente articulo.

3.2. Estudios sobre los factores que inciden en la variabilidad de concepciones de
la prictica evaluativa

Una segunda linea de estudio se centra en conocer los factores que inciden en las
concepciones y su variabilidad. En uno de sus estudios primigenios, el profesor Gavin
Brown (2004) afirmé que, inicialmente, las concepciones no se ven determinadas por el
contexto en el que se desarrollan o por experiencia previa. Para ser mas precisos, el
autor concluyé que el nimero de afios en la educacién, el nimero de afios de experiencia
profesional y la situacién socioeconémica de sus escuelas no influye en las concepciones
que los docentes tenfan en relacién con evaluacién. Frente a esta afirmacién, otros
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investigadores si han hallado diferencias en las concepciones de evaluacién en funcién de
distintos factores.

Efectivamente, el contexto es uno de los aspectos mas estudiados por su relevancia en la
conformacién de las creencias de la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes (Rubie-
Davies, Flint y McDonald, 2012; Vandeyar y Killen, 2007). La investigacién ha
evidenciado que las caracteristicas sociales, culturales, econémicas y politicas del pafs,
ciudad o barrio donde trabajen los docentes o estudien los alumnos influyen
directamente en las creencias implicitas que tengan de evaluacién (Davis y Neitzel, 2010;
James y Pedder, 2006; Prieto, 2008; Vandeyar y Killen, 2007).

Para la investigadora chilena Marcia Prieto (2008), las concepciones se ven influidas por
el contexto en el que se desarrollan. Asi, las creencias docentes estan determinadas por
el nivel socioeconémico, cultural y lingiifstico de los estudiantes y del centro escolar. Los
contenidos, los instrumentos y la finalidad de la evaluacién planteada por el profesor
cambian de una escuela a otra y de un estudiante u otro. Los profesores que trabajan en
centros educativos ubicados en contextos desafiantes evaluaran teniendo en cuenta que
sus estudiantes tienen una menor capacidad o estan en desventaja social. En este sentido,
la autora defiende que “la diversidad social y cultural que les caracterizan y por lo tanto,
la evaluacién se transforma en la via que determina su trayectoria escolar, sobre la base
de la calidad de su capital cultural” (Prieto, 2008, p. 184).

Vandeyar y Killen (2007), en una investigacion de caracter etnogréfico llevada a cabo en
cuatro centros escolares de Sudafrica, analizaron las creencias de sus docentes y
concluyeron que el sistema dentro del cual los profesores y profesoras ensefian influye
directamente en sus concepciones de evaluacién. En este sentido, si el centro educativo
hace hincapié en el contenido, las imposiciones politicas en términos evaluativos y las
pruebas de evaluacién externa, no es sorprendente que los profesores tengan
concepciones de evaluacion préximas a que la funcién de ésta es la rendicién de cuentas
del alumno o alumna y de la propia escuela. Por el contrario, si el centro educativo se
preocupa del aprendizaje de sus estudiantes y de que la evaluacién sea una herramienta
de ayuda para estos, los docentes muestran concepciones mas préximas a la mejora. En
este sentido, la politica, cultura y directrices evaluativas que sigan las escuelas
determinan las concepciones de la practica evaluativa de su profesorado.

No obstante, Vandeyar y Killen (2007) sefnalan que es muy iluso pensar que si cambian
las politicas o cultura de evaluacién de los escolares se transformaran automéaticamente
las concepciones de los docentes. La construccién de las creencias implicitas es un
proceso complejo y por ello, el cambio en las concepciones también lo es. Ilustrando esta
idea, el profesor britdnico Harry Torrance (1995) afirma que:

Creer que las concepciones de los docentes van a cambiar simplemente porque las
politicas y los contextos escolares cambien es ingenuo, sin embargo, la capacidad y la
voluntad de los docentes para implicarse con los cambios en el proceso de evaluacion
en particular, si se ve influida por sus ideas y creencias arraigadas. Por lo tanto, en
un proceso de cambio evaluativo es fundamental implicar a los docentes en ella y que
compartan su propdsito, de lo contrario, no van a cambiar sus concepciones ni con
ello su prdctica evaluativa. (p. 55)

Aportando més datos empiricos de las ideas presentadas sobre la influencia del contexto
en las concepciones de evaluacién de los profesores, el estudio de Brown, Hui, Yu y

Kennedy (2011) es un referente al respecto. En su investigacién realizada en China los
autores destacan la incidencia del contexto en la evaluacién de los estudiantes,
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considerando que la cultura, as{ como el estatus social de los docentes incide en la forma
en que éstos conciben la ensenanza y la evaluacién. Asi, estos autores determinan que
mientras que algunos factores pueden ser estables en toda la poblacién, otras, como las
concepciones de evaluacién, pueden ser legitimamente diferente por las diferencias
sociales y culturales existentes en las escuelas y en las caracteristicas sociales de estas.

En este sentido, la investigacién fenomenogréfica de Murillo, Hidalgo y Flores (2016)
con docentes de educacién primaria y secundaria determiné que el contexto donde
estuviese ubicada la escuela donde el docente desarrolla su labor influye en el tipo de
concepciones de evaluacién que tenfan. Asi, los profesores que trabajan en contextos
desafiantes muestran unas concepciones de evaluacién més cercanas a la inclusién,
adaptacién e individualizacién de la evaluacién, mientras que los docentes de escuelas
situadas en entornos favorables tienen creencias mds cercanas a la excelencia, la
objetividad y la igualdad en la evaluacién. En palabras de los propios autores:

El contexto determina las concepciones y con ello las prdcticas. De esta_forma, frente

al supuesto tratamiento indiferenciado por parte de las Administraciones de todos

los centros, la investigacion muestra que la segregacion escolar configura enseiianzas

mauy diferentes en _funcion del contexto socto-econémico. St tenemos bien asumida la

idea de que hay que dar un mayor apoyo al estudiante que mds lo necesita, no hay

razones para no extrapolar esa idea a los centros. [...] Al final, es el contexto el que

estd determinando el tipo de evaluacion, de ensefianza y con ello el futuro de los

nifios y las ninias.
El segundo factor analizado que puede incidir en las concepciones docentes de
evaluacién es las expectativas que los docentes tienen hacia sus alumnos y alumnas.
Aunque no existen muchas investigaciones empiricas al respecto, queremos destacar el
estudio ya mencionado realizado por Saloshna Vandeyar y Roy Killen (2007) de la
Universidades de Pretoria y Newcastle respectivamente. En su estudio sobre la
influencia del contexto, los autores matizan que dicho entorno y cultura del centro
educativo determina las ideas implicitas que tienen sobre sus alumnos. Estas ideas
previas influyen en las expectativas que cada profesor tiene de sus estudiantes,
determinando el nivel de la ensefianza, los contenidos y la evaluacién. Como conclusién
de la investigacién, los autores consideran que el entorno influye en lo que el docente
espera de sus alumnos, pudiendo esperar o pensar que los estudiantes que se encuentran
en centros educativos en entornos favorables pueden aprender més por estar en dicho
contexto y las expectativas de los profesores seran mayores hacia estos estudiantes.

En tercer lugar, diversos estudios manifiestan que otro aspecto que influye en las
concepciones de evaluacién son las experiencias previas vividas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asi, tal como se ha vivido la evaluacién como estudiantes
determina las concepciones de los propios alumnos y de los profesores. Los estudios de
Smith, Hill, Cowie y Gilmore (2014) y DiLoreto (2013) aportan datos al respecto. El
primer de ellos ha sido realizado con estudiantes de magisterio de Nueva Zelanda. Los
resultados muestran que sus concepciones préoximas a la evaluacién sumativa hicieron
que les resultase complicado ser evaluados a través de pruebas abiertas y cualitativas.
Esas concepciones tan arraigadas a las pruebas finales y objetivas se deben, en voz de sus
propios protagonistas, a cémo han sido evaluados siendo alumnos y especialmente a
cémo han sentido, vivido y gestionado la evaluacién a lo largo de su escolaridad.

En esta linea, la afirmacién “las concepciones son contextuales y vivenciales” (p. 2) cobra
relevancia. La investigadora americana Melanie Anne DilLoreto adapté en 2013 el

117



N. Hidalgo y F.J. Murillo

inventario de Brown de Conceptions of Assessment (TCoA-III) para conocer las
concepciones de evaluacién de los estudiantes de magisterio y de formacién superior. Su
analisis defiende que la evaluacién debe servir para la mejora del propio aprendizaje asf
como para rendir cuentas de los conocimientos adquiridos. DiLoreto (2013) concluye
que los participantes mostraron una fuerte relaciéon entre dar cuentas de lo aprendido y
mejorar, fruto de experiencias de evaluacién pasadas.

Como aprendizaje de este conjunto de investigaciones, fruto de su construccién social,
las concepciones no estén libres del entorno en el que crecen, se relacionan y trabajan
docentes o estudiantes, sino mas bien al contrario. Asimismo, las vivencias sociales y
educativas vividas por los estudiantes y las expectativas del profesorado también
determinan sus concepciones de evaluacién, y con ello, su aprendizaje y desarrollo
integral.

8.8. La brecha entre las concepciones de evaluacion y la prictica evaluativa

En tercera instancia, la relacién entre las concepciones sobre evaluacién y la propia
practica es un tema recurrente en las investigaciones centradas en conocer las ideas
implicitas de docentes. La investigacién ha demostrado que existe una evidente
influencia de las creencias en la practica evaluativa del docente. En efecto, la forma en
que los docentes conciben la evaluacién tiene repercusiones directas en las practicas
evaluativas del docente y éstas en el aprendizaje de los estudiantes (Prieto, 2008). Si el
propésito de profundizar en las concepciones es impactar en la practica de evaluacién de
los profesores, cobra relevancia conocer si estas ideas preconcebidas y la forma en que
evaltian en sus clases son coherentes entre ellas.

Mostrando esta preocupacién, Vandeyar y Killen (2007) analizaron las concepciones y
sus practicas de evaluacion de docentes de escuelas sudafricanas de educaciéon primaria a
partir de tres estudios de caso con un enfoque etnografico. El anélisis de las entrevistas,
las observaciones, los diarios docentes y la lectura de documentos clave demostraron la
clara relacién entre las concepciones sobre evaluacién del profesorado y su préctica. Los
autores demostraron que diferentes concepciones conducfan a diferentes practicas de
evaluaciéon. En este sentido, se encontraron las siguientes relaciones entre las
concepciones y la préctica evaluativa de los profesores:

e Los docentes con una concepcién de la evaluacién como una herramienta util
para recopilar informacién para la toma de decisiones, la utilizaban como parte
integrante de la ensefanza y el aprendizaje.

e Los educadores que ven la evaluacién como algo que podria usarse para hacer
que los estudiantes rindan cuentas por su propio aprendizaje, favorecerfan la
evaluacién formal, sumativa y de alto rendimiento.

e Los profesores que conciben la evaluacién como necesaria pero no importante
para su aprendizaje favorecian las practicas de evaluacién sumativa y cuasi
formativa que ayudasen a generar una calificacién detallada para rendir cuentas
a la escuela.

e Los docentes que consideran que la evaluacién es en gran medida irrelevante
evitaban la evaluacién formativa.

Las practicas de evaluacién observadas eran altamente consistentes con las concepciones
de los docentes sobre la evaluacion. En este sentido, las concepciones previas de
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evaluacion de los y las profesoras conducen a la alteracién de sus métodos de evaluacién.
El estudio concluye con que los cambios educativos impuestos no promueven un cambio
real en la précticas evaluativas de los docentes. Para que ese cambio sea factible es
necesario que el profesorado sea consciente de sus concepciones implicitas y que reciban
formacién y apoyo para un cambio de su propia préctica.

En coherencia con los resultados de Vandeyar y Killen (2007), Astuti Azis (2014, 2015)
llev6 a cabo un estudio con un enfoque mixto destinado a conocer las concepciones y
précticas de evaluacién. Los resultados mostraron que aunque los docentes querfan que
la evaluacién mejorase el aprendizaje de los estudiantes su concepcién entraba en
muchas ocasiones en conflicto con las evaluaciones externas impuestas por las politicas
del pais, siendo dificil cambiar dichas practicas. Esta distancia entre las ideas implicitas y
la préctica confirma que determinados factores externos en muchas ocasiones pueden
interferir en que su evaluacion refleje sus concepciones més arraigadas (Azis, 2015).

[ustrando también la brecha entre concepciones y practicas de evaluacién, James y
Pedder (2006) realizaron una investigacién cuantitativa con 558 profesores en Inglaterra
con el objetivo de conocer las concepciones sobre evaluacién de los docentes y si estas
son coherentes con su préctica profesional con el “Staff’ Questionnaire (SQ)”. Los
resultados muestran que existe una clara brecha entre las précticas y las creencias
implicitas sobre evaluacién del profesorado. Por lo tanto, a pesar de que estos profesores
concebian la evaluacién como una herramienta para facilitar el aprendizaje explicito y
promover la autonomia del aprendizaje, sus précticas evaluativas tGnicamente se
orientaban a medir el rendimiento de sus estudiantes. Los autores concluyen que esta
disparidad entre las concepciones y las practicas se debe a la influencia y presiones que el
contexto britdnico imprime en las précticas de los profesores ya que tienen un claro
caracter de rendicién de cuentas de rendimiento de los estudiantes (Barnes et al., 2015).

En esta misma linea, Oscarson y Apelgren (2010) plantearon un estudio ex post facto
con 605 docentes de educaciéon secundaria que ensefiaban idiomas de distintas lenguas.
Con 20 de los docentes de la muestra se realizé a posteriori un estudio cualitativo para
profundizar en dichas concepciones. Los resultados muestran que las evaluaciones se
centran en el rendimiento del alumnado, por su concepcién de rendicién de cuentas. Los
programas nacionales suecos en términos de dominio de la lengua y lenguas extranjeras
como el inglés han impregnado profundamente las ideas implicitas y las practicas
evaluativas de los docentes, quienes se centran en observar la comunicacién oral de su
alumnado y medir sus aprendizajes. Los autores concluyen que encontraron ciertos
conflictos conceptuales entre, por un lado, la evaluacién, los exdmenes y la calificacién
realizada por los docentes en sus aulas y, por otro lado, la interpretaciéon légica de las
directrices y los planes de estudios que establecen los objetivos nacionales, generando
problemas y una brecha entre las concepciones de evaluacién y su practica real.

Otros estudios se han focalizado en las concepciones de estudiantes de magisterio y las
précticas de evaluacién que reciben como estudiantes universitarios o que han recibido
en su vida escolar previa (Eren, 2010; Smith, Hill, Cowie y Gilmore, 20145 Yang y Tsai,
2009). En general, estos estudios determinan que sus experiencias previas y el contexto
educativo influyen en sus concepciones. A continuacién detallamos cada uno de estas
investigaciones y sus principales hallazgos.

Por un lado, Yang y Tsai (2009) realizaron una investigaciéon fenomenografica con 163
estudiantes universitarios taiwaneses, con el propésito de conocer sus concepciones de
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evaluacién y compararlas con la forma en que eran evaluados en sus clases a través de la
evaluacién por pares. Los datos reflejan que existen dos concepciones claras entre los
estudiantes: una relacionada con una evaluacién que provoca el aprendizaje superficial y
fragmentando y otra vinculada con que la evaluacién favorece que el aprendizaje sea
cohesivo y profundo. Los estudiantes que mostraban una concepcién cercana a la
segunda de las dos concepciones presentadas progresaron mds en la evaluacién por pares
planteada por los docentes. Por otro lado, los alumnos con concepciones de que la
evaluacién no ayuda al aprendizaje no sacaron provecho de la evaluaciéon entre
compaiieros ni influyé en sus comparieros. Los investigadores demuestran, una vez mas,
que nuestras ideas implicitas influyen en nuestras practicas, y en este caso, en la
evaluacién por pares planteada en el aula universitaria.

Un afo més tarde, Eren (2010) comparé las concepciones de 304 futuros docentes de
primaria y secundaria y las practicas de evaluacién con un estudio de encuesta con el
“Staff’ Questionnaire (§Q)” desarrollado originalmente por James y Pedder (2006). Los
resultados globales del estudio mostraron que existen dos concepciones principales: una
evaluacién tradicional frente a una evaluacién constructivista. La mayorfa de los
docentes en formacién se mostraron cercanos a la concepcién que relaciona la evaluacién
como un proceso constructivista del aprendizaje del estudiante y que ayuda a redirigir la
enseflanza del profesorado. Asimismo, los autores concluyeron que los docentes llevaban
a cabo una evaluacién més tradicional que constructivista, a pesar de tener concepciones
proximas al constructivismo.

En tercer lugar, Smith, Hill, Cowie y Gilmore (2014) profundizaron en las concepciones
de los estudiantes de magisterio y como estas concepciones pueden impactar en su futura
practica docente. Para ello se llev6 a cabo un estudio cuantitativo-cualitativo con 720
estudiantes de distintas universidades ubicadas en distintas regiones de Nueva Zelanda.
Los principales hallazgos del estudio son que es necesario trabajar para cambiar las
concepciones sobre evaluaciéon del profesorado si el fin de la misma es ayudar a los
estudiantes en su aprendizaje. Los estudiantes de magisterio sefialan la importancia de la
evaluaciéon en el desarrollo del alumnado y conocer las concepciones es basico para
elaborar planes de formacién docente centrados en una practica evaluativa formativa,
cualitativa y compartida con los alumnos y alumnas.

El andlisis de estos estudios nos aporta datos relevantes que nos permiten afirmar que
las practicas de evaluacién del profesorado no son siempre un fiel reflejo de sus
concepciones. Asi, sus ideas implicitas en ciertas ocasiones estdn vinculadas con una
evaluaciéon entendida como reguladora y que mejora el aprendizaje, a través de un
proceso cualitativo y formativo. No obstante, factores como el contexto donde se
encuentran trabajando los docentes, sus experiencias previas vividas como estudiantes
con la evaluacién o las directrices de evaluacién que tiene el centro pueden marcar
irremediablemente su practica de evaluacién. Cuando estos aspectos influyen en la
evaluaciéon del profesorado, esta se aleja de sus concepciones y convierten la practica
evaluativa en un proceso mucho mas sumativo y dirigido a la rendicién de cuentas.

3.4. Otros estudios actuales sobre concepciones de evaluacion

En cuarto lugar, consideramos interesantes presentar aquellos estudios que se centran
en estudiar otros aspectos relacionados con las concepciones sobre evaluacién. Entre
estos aspectos estudiados destacamos el estrés laboral docente, el uso de los datos de
evaluacion y los efectos de las evaluaciones estandarizadas.
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La evaluacién es una de las practicas docentes que puede provocar situaciones de estrés
por parte de los profesores y profesoras por su implicacién en la promocién de sus
estudiantes. Con esta idea de partida, Pishghadam, Adamson, Sadafian y Kan (2014)
profundizaron en la relacién entre las concepciones de evaluacién y el burnout
experimentando por los docentes. Con este fin, los investigadores desarrollaron un
estudio cuantitativo con dos cuestionarios: el “Teachers’ Conceptions of Assessment
questionnaire (TCoA-11I)” de Brown y colaboradores y el “Maslach Burnout Inventory”. Los
participantes fueron 113 docentes de lengua inglesa iranfes. El andlisis de regresién
multiple muestra una relacién significativa entre las concepciones de evaluacién y las
tres dimensiones del burnout (agotamiento emocional, despersonalizacién y baja
realizacién personal). Los docentes mas cercanos a la concepcién que considera que la
evaluacién es irrelevante son los que muestran menos estrés, mientras que los que
consideran que la evaluacién ayuda a la mejora del aprendizaje del alumnado son los que
muestran un nivel de agotamiento més elevado. En este sentido, el profesorado mas
implicado en la evaluacién de sus estudiantes era el que mostraba signos més elevados de
burnout, habiendo una relacién significativa positiva entre ambos.

En relaciéon con la evaluaciéon estandarizada, Atta Gebril y Gavin Brown (2013)
analizaran los efectos de la evaluacién externa en las concepciones de 301 estudiantes del
Gltimo afno de magisterio y 202 docentes en activo de escuela y universidad en Egipto.
Los datos se recolectaron a través del “Teachers’ Conceptions of Assessment questionnaire
(T'CoA-III)” y se utiliz6 un andlisis factorial confirmatorio para extraer los resultados. El
analisis de los datos refleja que los docentes y estudiantes egipcios muestran tres
concepciones distintas de evaluacion: la evaluacién mejora el aprendizaje, la evaluacién
sirve para la rendicién de cuenta de la escuela y la evaluacién irrelevante. En la
concepcién de la evaluacién como mejora, los docentes en formacién punttian més alto
que los profesores en servicio. E1 modelo de concepciones refleja la imposicién social de
las evaluaciones externas, donde los profesores consideran que una escuela de alta
calidad mejora el rendimiento de su alumnado para su rendicién de cuentas.

Buscando la relacién entre las concepciones y el uso de los datos resultado del proceso
de evaluacién, Gannon-Slater (2014) llevé a cabo un estudio cualitativo donde se analizé
el uso de estos datos para la toma de decisiones como una estrategia de innovacién para
mejorar ensefianza y el aprendizaje. Los participantes fueron 16 docentes de Educacién
Secundaria. Los resultados mostraron que la mayorfa de los maestros a menudo utilizan
multiples instrumentos para extraer suficientes datos para evaluar a sus estudiantes. En
cuanto al uso de esos datos de evaluacién, los docentes concebfan que los datos obtenidos
de evaluaciones estandarizadas no servian para cambiar o mejorar su ensefianza. Los
autores del estudio concluyen que las normas institucionales, organizacionales e incluso
profesionales influyen directamente en el uso que los docentes dan a distintos tipos de
datos asi como a las concepciones de los mismos. Las ideas implicitas de los profesores
son las que dan sentido al uso de dichos datos, viéndose influidos por las normativas de
evaluacién existentes en cada contexto.

Estudios centrados en determinar la relacién de las concepciones sobre evaluaciéon y
distintos aspectos confirman que las ideas implicitas del profesorado no influyen
Unicamente en su practica evaluativo sino también en su nivel de estrés sufrido en el aula
y el uso de los datos de la evaluacién. Asimismo, las evaluaciones externas existentes en
cada pafs también influyen en sus concepciones sobre la practica evaluativa, otorgdndole
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cada vez mds peso a la rendicién de cuentas frente a la mejora. Estas investigaciones nos
permiten afirmar que las concepciones intervienen en la préctica profesional docente, y
no tan sé6lo en cémo evaltan.

4., Reflexiones a modo de cierre

Actualmente se estdn multiplicando las evaluaciones estandarizadas externas en todo el
mundo, y en consecuencia de ello, la presién que reciben docentes y estudiantes. Frente a
esta realidad, crece el interés por disefar sistemas de evaluacién validos y fiables, pero
también que sean ttiles y justos. Las concepciones de evaluacién son un elemento clave
en esta situacién, dado que estan profundamente vinculadas con la préctica evaluativa.
Actualmente, existen varias investigaciones realizadas destacan la importancia del tema
como hemos querido presentar en este articulo, pero atin nos queda mucho por saber.

En sintesis, podemos afirmar la investigacién sobre las concepciones de los profesores y
profesoras sobre la evaluacién es fundamental para comprender la complejidad del
proceso de ensehanza—aprendizaje (especialmente de la préictica evaluativa). A pesar de
que numerosos investigadores son conscientes de la importancia de la relaciéon entre la
evaluacion, las concepciones y la practica, atn sigue siendo un campo de estudio en el
que se ha profundizado insuficientemente (Dayal y Lingam, 2015). De acuerdo con Dana
Opre (2015):

La realizacion de estudios ambiciosos que pretendiesen analizar la naturaleza e
intensidad de esta relacion entre las concepciones y la evaluacion, podria aportar
una contribucion esencial al desarrollo de este campo de investigacion. Ademds,
el resultado de Lste tipo de esfuerzo podria abrir nuevas direcciones de
investigacion o incluso un nuevo enfoque de los objetivos de la investigacion. (p.
232)

La revisiéon de las investigaciones relacionadas con las concepciones sobre la evaluacién
de los estudiantes nos ha permitido extraer varios aprendizajes. En primer lugar, las
concepciones estan profundamente influidas por el contexto donde se encuentren los
docentes y estudiantes, marcando claramente su préctica evaluativa. Otro aspecto que
determina las concepciones son las experiencias pasadas vividas como estudiantes de
evaluacion, sucediendo que, en muchos casos, los docentes reproducen aquello que han
vivido en el pasado.

En segundo lugar, también sabemos que las concepciones sobre evaluacién no siempre
se traducen en una practica evaluativa concreta. Asf, concebir la evaluacién como mejora
de la evaluacién no supone llevar a cabo una prictica evaluativa con el mismo fin,
especialmente porque las politicas educativas, las directrices del centro educativo y las
evaluaciones externas dirigen la evaluacién desarrollada en el aula. Esto se traduce en
una clara brecha entre concepciones previas y préctica evaluativa, siendo fundamental ir
estrechando esa diferencia.

En efecto, otro aspecto aprendido en esta revisién de investigaciones es que en funcién
de cémo los profesores conciban la evaluacién, esto impactara en su estrés laboral vivido
en el aula, en cémo utilicen los datos de la evaluacién de sus estudiantes y en cémo viven
las evaluaciones estandarizadas externas. Esto supone tener en cuenta que es importante
conocer las ideas implicitas del profesorado y estudiantes acerca de la evaluacién ya que
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determina varios aspectos de su practica profesional, lo que es fundamental conocer si
’
queremos mejorar la evaluacion.

Los avances realizados en esta linea de investigacién nos ofrecen muchas respuestas pero
también nos plantean nuevas preguntas. Entre estos interrogantes destacamos la
necesidad de avanzar un paso mds en la relacién entre concepciones y practica
evaluativa, no tan solo sefialando su brecha contextual sino viendo que nexos existen
entre ambos aspectos. Asimismo, es interesante profundizar en cémo las vivencias de
estudiantes determinan las concepciones de evaluacién de los docentes, y como hacerlas
explicitas para transformar su préctica.

Otra posible linea de investigacién futura que se vislumbra de esta revisién es
profundizar en el conocimiento y la comprensién del origen de las diferentes
concepciones sobre evaluacién de estudiantes, docentes y futuros docentes. La
investigaciéon ha evidenciado que tienen ideas implicitas distintas, pero atn no se ha
avanzado en qué causa dicha diferencia en sus concepciones. Otro aspecto interesante en
el estudio de las concepciones es profundizar si las caracteristicas socio-demograficas
personales tanto de docentes como estudiantes influyen en sus concepciones, pudiendo,
de este modo, conocer mejor los factores de su variabilidad.

Este articulo ha permitido aproximarnos a las principales investigaciones relacionadas
con las concepciones sobre evaluacién. Las aportaciones revisadas son una inspiracién
para seguir profundizando en qué tipos de concepciones existen, cudles son los factores
que influyen y determinan las creencias previas o cudles son las causas de la brecha entre
estas y la practica. Los distintos estudios analizados han puesto de manifiesto la
relevancia de profundizar en las concepciones si queremos comprender mejor la practica
y transformarla para lograr una evaluacién de estudiantes de mayor calidad, mas
equitativa y més justa.
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Introduccion

El presente articulo surge de un proyecto de investigacién mas amplio dirigido por M.
Sanchez-Moreno (2011-2014) “Formacién de gestores y construccién de una red de
buenas practicas para el gobierno y la gestién de la universidad”. Direccién General de
Investigacién del Ministerio de Economfa y Competitividad (Cédigo: EDU2011-26437) y
llevado a cabo en varias universidades espafiolas (Lleida, Sevilla, Las Palmas). Esta
investigacion parte de los datos recogidos en la Universidad de Las Palmas, en la que se
entrevistaron a dieciocho gestores que contaban con experiencia en la direccién de
unidades del 4mbito universitario en distintas dreas de conocimiento. Ademaés, contaban
también con una amplia experiencia docente.

La gestién es, en muchas ocasiones, un acto aislado de toma de decisiones que es
necesario visibilizar para poder extraer las buenas précticas y evitar los errores. De esta
forma se podria facilitar la labor de los directivos que asumen esta responsabilidad en
algin momento de su carrera universitaria. El objetivo de este estudio se basé en
analizar e interpretar la interaccién simbdlica de los aprendizajes construidos por los
gestores y detectar las buenas précticas que realizaron durante el ejercicio del cargo.

1. Marco tedrico

Segun Salas (2000), la universidad del tercer milenio debe enfrentarse a cuatro retos
fundamentales: "(i) la equidad, calidad y eficiencia, (ii) la flexibilidad curricular y la
pertinencia social, (iii) la insercién, interaccién y compromiso social de la universidad
con el pafs, y (iv) la modernizacién y descentralizacién de los procesos académicos-
administrativos" (p. 138).

Las Instituciones de Educacién Superior tienen que asumir cada vez mas su compromiso
social, surgiendo un desatio importante para desarrollar metodologfas de rendiciéon de
cuentas més acordes con el quehacer universitario (Gaete, 2011). En los momentos
actuales las universidades se enfrentan a una gran variedad de problemas que afectan a
la sociedad y que requieren una atencién activa por parte de esta Institucién de
Ensefianza Superior para aportar soluciones a través de la investigacién, identificando
problemas y sugiriendo alternativas para superarlos (Segredo, 2011). Atn asi, existe una
cierta desconexién entre universidad y sociedad "no existe congruencia entre el discurso
oficial que se exhibe y los hechos concretos que definen el trabajo institucional dentro de
los planteles educativos. Lo que es mas: no existe congruencia entre el discurso y
quienes lo enarbolan" (Villarruel, 2010, p. 116). Segun Gaete (2011), esto es debido a que
las iniciativas de responsabilidad social universitaria en Espafia se sitGan hacia enfoques
gerencial y normativo.

El desafio de la Universidad radica en buscar una flexibilidad en la programacién de sus
proyectos docentes, a la vez que avanza en la produccién intelectual y cientifica aplicada,
donde el compromiso de todos los participantes es crucial (Hénard, 2010). La
Universidad debe conectar con todos los sectores de la sociedad y sus distintos
contextos socioculturales de manera que facilite la transformacién y la solucién de
problemas aplicados (Salas, 2000).
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Existe un extenso asentimiento respecto a que, la estabilidad de las organizaciones
depende de la forma en que las organizaciones son lideradas (Contreras y Barbosa,
2013). Para ello se necesitan lideres que produzcan y conduzcan los cambios; el lider no
administra, hace el cambio (Boisier, 2010). En este sentido, existe una relacién entre el
estilo de liderazgo desarrollado y clima organizacional innovador en la institucién
superior, ya que, el clima es percibido como innovador cuando los miembros de la
organizacién sienten que participar activamente (Pons y Ramos, 2012).

En las instituciones educativas, el liderazgo puede ser entendido en términos de
influencia, ejercido tanto por los propios gestores o por personas que no ostentan ningtn
cargo. Este liderazgo distribuido, compartido entre los miembros de un decanato,
departamento, claustro, consejo de gobierno, consejo social, evidencia que quienes son
lideres y estan en posicién de influir, también pueden en otro momento ser sujetos de
influencia (Horn y Marfan, 2010). Las conductas y précticas de los lideres juegan un rol
fundamental, sea atenuando o incrementando los efectos sobre la satisfaccién de los
empleados. De hecho, los lideres a menudo ejercen un papel limitrofe entre sus
empleados y la organizacion o los clientes (Peiré y Rodriguez, 2008). El lider y el gestor
son papeles que por su especificidad han de ser diferenciadas, ya que un directivo puede
ser un buen planificador y, sin embargo, no tener las habilidades para inspirar, motivar,
entusiasmar al grupo de trabajadores hacia el logro de los objetivos de su institucién
(Senra, 2011). Cuando el ser humano se vincula con la institucién superior en la que
trabaja se genera compromiso y un alto desempefio, teniendo como consecuencia que
ésta sea més exitosa (Leal, Castafieda, y Gonzdlez, 2016). Ello exige que el liderazgo de
las organizaciones, en el marco de la globalizacion, se lleve a cabo teniendo en cuenta las
innovaciones de la comunicacién para la transformacion, por lo que el lider debe tener
competencias suficientes para desenvolverse de manera eficaz (Ferrer y Pelekais, 2004).

No existe un modelo de gobernanza ideal para cada institucién de educacién superior, de
ahi que la estrategia cambia segin el tipo de universidad (Bengoetxea, 2012). La
gobernanza en la ensefanza superior en la actualidad requiere de procedimientos y de
contenidos, de nuevas formas de control de resultados, nuevas formas de entrega de
informes y de responsabilidad, donde los agentes externos interesados o vinculados con
la institucién tengan un mayor poder de participacién en las decisiones estratégicas
mediante paneles de gobernantes o consejos universitarios (Kehm, 2011). El
protagonista de la gobernanza se ubica en los diferentes staft universitarios, es decir, en
los departamentos, en las facultades, rectorados, aunque se hace necesario tener en
cuenta que dicha ubicacién varfa en los diferentes paises (Brown, 2015).

Seguin Uribe (2010), la direccién de los centros educativos se compone de tres dmbitos
propios: institucional, curricular y de la convivencia. Trasladando dicha tipologia a la
gestién universitaria, podemos determinar que, la direccién institucional estd orientada
hacia las acciones del logro de la misién de la universidad a través del proceso de
aplicacién de leyes y reglamentos y donde el rol del gestor es el de mediador y de
resolucién de conflictos. La gestién curricular implica los aspectos relacionados con la
toma de decisiones que afectan al curriculum a través del trabajo en equipo de los
docentes, en comisiones de asesoramiento docentes y en las coordinaciones de dreas. La
gestion de la convivencia universitaria es donde la gestién directiva debe posibilitar que
los procesos aprendizajes y de investigacion se desarrollen dentro de un clima
organizativo 6ptimo. Cabe destacar que en estos momentos también la gestién interna
de la investigacién, estd reclamando una oportunidad para dar un impulso a nivel
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europeo y espafiol en la mejora de la actualizacién, la calidad y la normalizacién (De
Filippo, Sanz-Casado, Urbano Salido, Ardanuy y Goémez-Caridad, 2011). El Banco
Mundial (2000) sefiala que un buen ejercicio de gobernabilidad en la institucién superior
pasa, entre otros aspectos, por implementar leyes y normativas; seleccién por mérito o
meritocracia; la necesidad de no dejar las decisiones en manos de burécratas o politicos
ajenos a la universidad; la participacién de sus miembros, el reparto de funciones a través
de los 6rganos de gobierno.

La gestién universitaria no sélo se circunscribe a las normas impuestas
Institucionalmente, también por la capacidad de respuesta organizativa para rendir
cuentas, por lo que se hace necesario desarrollar buenas practicas en la gestién
universitaria (Girotto, Mundet y Llinas, 2013). Estas buenas practicas han de ser tenidas
en cuenta en la gobernanza de la institucién superior, esto es, con la puesta en marcha de
formas de gobierno estratégicas para situar el valor de lo publico a través de la relacién
entre sociedad, mercado, estado y conseguir de este modo un desarrollo socialmente
sostenible (Mufioz, 2005). Las buenas practicas son entendidas como “aquellas acciones
que se llevan a cabo para la mejora de todos los procesos y procedimientos relacionados
con las instituciones” (Pérez y Chévez, 2014, p. 3). Tres son los factores fundamentales
que se deben tener en cuenta para definir una buena prictica: el contexto en el que se
realiza, la creacion de un sistema de indicadores para poder constatar que se han
producido mejoras y la capacidad de transferencia a contextos distintos (Ramirez y
Lépez, 2010). Es decir, es el conjunto de factores que limitan o dirigen la actividad de los
distintos actores que comparten un contexto determinado, tras un periodo de ejercicio
en la gestién. Este periodo de accién permite al gestor ir configurando sus propios
aprendizajes para llevar a cabo la gestién del ambito, drea o sector del cual es
responsable (rector, director de departamento, decano, etc.).

2. Metodologia

El proyecto responde a una propuesta metodologia de enfoque cualitativo de
investigacion. En este caso el método cualitativo basico, donde el énfasis estd orientado
al desarrollo de descripciones densas de las experiencias de los gestores, con el objeto de
percibir cémo estos analizan su contexto y, en consecuencia, actiian en él (Alasuutari,
Brickman y Brannen, 2008; Goetz y LeCompte, 1988). Ello implica que los cuatro rasgos
principales que definen el enfoque de investigacion del proyecto esté relacionado con
contextos naturales; el interés en los significados, por las perspectivas y los modos de
entendimiento; un énfasis en el proceso; y una opcién explicita por el uso de un analisis
inductivo y la generacién de teorfa fundamentada (Bryant y Charmaz, 2007). Desde este
enfoque de cardcter cualitativo e interpretativo, nuestro disefo de investigacién opta por
el estudio de casos a través del desarrollo de las siguientes estrategias de investigacién:
elaboracién de instrumentos para la recogida y el andlisis de los datos. Por este motivo
se diseflaron guiones para realizar las entrevistas y recoger la informacién. Con la
finalidad de dar flexibilidad dirigida al proceso se opté por la entrevista de cardcter semi-
estructurado.

Muestra

Destacar que las aportaciones expuestas en el presente articulo obedecen a la indagacién
lograda a través de los gestores de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria y que
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este articulo, toma los datos de una parte del proyecto de investigacién mds amplio
dirigido por M. Séanchez-Moreno (Dir.) (2011-2014) “Formacién de gestores y
construccién de una red de buenas précticas para el gobierno y la gestién de la
universidad”. Direccién General de Investigacién del Ministerio de Economfia y
Competitividad (Cédigo: EDU2011-26437) y llevado a cabo en varias universidades
espanolas (Lleida, Sevilla, Las Palmas). Proyecto que plantea la identificacién de buenas
practicas en gestién ejercidas por gestores académicos en diferentes unidades
organizativas universitarias con el objetivo de disenar, desarrollar y evaluar un
programa de formacién dirigido a académicos universitarios que lideran unidades
organizativas.

Los participantes miembros de tres Universidades espafiolas —Universidad de Lleida
(UDL), Universidad de las Palmas de Gran Canarias (ULP) y Universidad de Sevilla (US)-
fueron seleccionados en un proceso de dos fases. La primera de ellas consistié en la
consulta a informantes cualificados, pertenecientes a cada una de las organizaciones
universitarias en cuestién. A estas personas se les solicitd, de manera directa, que
mencionaran a miembros de su Universidad que a su juicio desarrollaran o, en su caso,
hubieran desarrollado, buenas précticas de gestién.

En un segundo momento, se procedié a la seleccién de los componentes de la muestra
atendiendo a criterios de diversidad en cuanto a drea de conocimiento, nivel de la gestiéon
en que tenfa lugar la actividad del entrevistado, trayectoria en cargos de este tipo y
género. Se procur6 asi obtener la mayor variedad posible en la composicién de la
muestra.

La muestra de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria ofrecen perfiles de cargos
diversos (rectores, vicerrectores, decanos, directores de departamento y jefe del servicio
de inspecciéon). Los 18 gestores seleccionados cuentan con una amplia experiencia
universitaria en responsabilidades de gestién, con una trayectoria docente media en la
universidad de 25 afios, y pertenecen a las diversas dreas de conocimiento existentes en
la Universidad. Destacar que dado el cardcter politécnico de la Universidad, los
entrevistados pertenecen en niimero mayor en el drea de Ciencias Sociales, seguida del
area de las Ciencias Experimentales y del drea de Humanidades respectivamente. En

tercer lugar, el area de las Enseflanzas Técnicas y por ultimo, el 4rea de las Ciencias de
la Salud.

Tabla 1. Muestra de los gestores participantes de la ULPGC

AREA DE CONOCIMIENTO CARGOS DESEMPENADOS EXPERIENCIA EN GESTION
Ensefanzas Técnicas Directora de departamento. 8 afios
Ciencias Experimentales ~ Rector y otros puestos de relevancia 30 afnos o mas
Humanidades Vicerrectora 4 aflos
Ciencias Experimentales  Director de instituto de investigacién 17 afios
Ciencias de la Salud Rector y otros puestos de relevancia. 21 afios
Ciencias Sociales Decano de Facultad 4 aflos
Ciencias Sociales Vicerrectora y Directora de e
departamento
Humanidades Decano y Vicedecano 15 afos o mas

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumento
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El proceso de seleccién de la muestra y la elaboracién del guion de la entrevista se
desarrollé de forma simultdnea. La elaboracién de la entrevista se realizo desde
diferentes fases, de forma gradual y siempre sometida a la consideracién del equipo de
Investigacién en su conjunto, recogiéndose los sefialamientos realizados por sus
miembros en el disefio final. Se partié de los objetivos de investigacién, as{ como, de
algunas dimensiones identificadas como relevantes en el ejercicio de la gestién a través
de estudios previos y de la revisién de la literatura y se elaboré el guion. Este intenté
captar e indagar las situaciones de aprendizajes vividas en la gestién que pudieran
resultar significativas para los gestores, asi como los aprendizajes derivados de las
mismas. La entrevista respondia a cinco bloques fundamentales: a) datos biograficos de
la persona entrevistada; b) situaciones concretas significativas en el ejercicio del cargo; c)
repercusién o impacto en el ejercicio de su funcién y en la dindmica de la institucién; d)
transferencia de los aprendizajes; e) necesidad de formacién previa en gestién. Se utilizé
una ficha de situaciones significativas, donde se registraron aquellas circunstancias
problematicas que obligaron al gestor a tomar decisiones que tuvieron una repercusién
personal, profesional e institucional simultdneamente.

El instrumento resultante fue una entrevista de cardcter semi-estructurada, de ahi que el
encadenamiento y la formulacién de preguntas pudieran variar en funcién de cada sujeto
entrevistado, permitiendo profundizar en las ideas y concepciones relevantes, realizando
nuevas preguntas que pudieran ser de interés para la investigacién. Destacar que en la
primera fase, los gestores entrevistados son en total dieciocho y ocho en la segunda.

Procedimiento

El proceso previo a la entrevistas se realiza via contacto telefénico para solicitar cita con
las personas entrevistadas con el fin de invitarles y exponerles el objeto de la
investigacion. Se planificé un calendario de entrevistas que posibilitara disponer de un
tiempo cémodo para los participantes, evitando que pudiese solaparse con tareas
académicas. La temporalizacion de las entrevistas y las secuencias de las preguntas, se
adaptaron a cada entrevistado y a cada cuestién, de tal forma que pudiésemos recoger
una gran cantidad de evidencias. Se recabaron las autorizaciones relacionadas con la
grabacién del proceso, poniendo énfasis en la confidencialidad de los datos recabados, en
el tratamiento, andlisis y difusién de los datos que se recogiesen.

Andlisis y validacion de los datos

El caricter polisémico de los datos, su naturaleza, su cardcter irrepetible o el gran
volumen de informacién que se recoge en el curso de una investigacién, hacen del
analisis una tarea compleja y de gran dificultad (Rodriguez, Gil y Garcfa, 1996). Para
procesar la informacién se utiliz6 el programa de anélisis de datos cualitativos por el
programa informético MAXQDA, el cual permite tener un acceso a los datos de manera
estructurada. De ellos obtenemos las evidencias, es decir los signos relacionados con los
hechos significativos que perciben los gestores. Estos datos se elevaron a categorfas que
tfueron acompaiiadas de un cédigo que nos permitié obtener una aproximacién tipolégica
sobre la actividad de los gestores y sus buenas practicas (ver tabla dos). Estés categorias
son; Relevo en la gestién (RG), Participacién (P), Competencia legislativa (CL),
Competencia legislativa (CL), Interdisciplinariedad (I), Multifuncionalidad (M), Rasgos
personales (RP), Satisfaccion (S), Habilidades directivas (HD), Liderazgo (L), Mediacién
(MD), y Formacién del gestor (FG).
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Tabla 2. Aprendizajes derivados de los gestores universitarios

CATEGORIA (CODIGO) DESCRIPTORES

Relevo en la gestion (RG) Distintas competencias y visiones del gestor anterior.

Participacién (P) Alude a la importancia de la participacién de la
P comunidad educativa.

Competencia legislativa (CL) Desconocimiento del Reglamento, de la Normativa.

Conoce el caracter interdisciplinar de los recursos

Interdisciplinariedad (I) humanos

Capacidad para organizar el tiempo del equipo y de las

Multifuncionalidad: (M) actividades comunes.

Rasgos personales (RP) Hace referencia a rasgos emocionales y de la

personalidad.
Satisfaccion (S) Disfrute y actitud positiva hacia el quehacer diario.
Habilidades directivas (HD) Capacidad para organizar las actividades de la gestion.

Identificacién y gestion de las caracteristicas de los

Liderazgo (L) grupos en la gestion de los recursos humanos.

Didlogo y escucha en la mediacién de conflictos del

Mediaciéon (MD) profesorado.

Formacién del gestor (FG) Necesidad de formacién para la gestion.

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

En relacién al Relevo en la gestién (RG), uno de los participantes considera que “El
sucesor debe no tener las mismas competencias y visiones del gestor actual” (FRR-RG).
El acceso a la gestién en los tiempos actuales se estd produciendo, como un efecto de
“producto casi de la casualidad” (JJC-RG) (tabla 3).

La mejor estrategia para lograr la Participacién (P) debe estar basada en la negociacién y
la participacién. "La negociacién, en la relacién con los representantes sindicales y en el
seno del propio equipo es necesario cuando el proceso de toma de decisiones se desea
cristalizar “(TAP-P) y que de este modo “intervenga el médximo nimero de miembros de
la comunidad universitaria” (JRG-P).

La Competencia legislativa (CL), para los gestores entrevistados es sefialada, ya que
existe “la necesidad de tener un conocimiento del Reglamento, de la Normativa para
aplicar las normativas en su justa medida” (MAG-CL). Todo ello ademds bajo el lema de
exigencia de “aplicar la normativa con rigor siempre y con transparencia y hacer que la
legalidad sea el verdadero y tinico referente” (MA-CL).

Desde la éptica de los gestores, en algunos casos, se reconoce la necesidad de entender la
gestion desde una visién interdisciplinar (I). Existe una carencia importante es este
sentido (MHS-I) y de este modo se mejoraria "la falta de cultura colaborativa en beneficio
de la institucién" (JRG-I).

Los Rasgos personales (RP) que debe tener un gestor en la institucién superior, son
determinados por su caracter arménico y mediador, su capacidad de didlogo, la capacidad
de saber delegar el trabajo, la necesidad de anticiparse a las situaciones que se pueden
presentar, necesidad de saber organizar el tiempo de las tareas gestores (consejo,
comisiones, etc.) e incluso saber gestionar las tareas propias de la gestién investigadora,
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tales como la difusién y la interaccién entre grupos de investigacién de la misma
universidad o de otras (LSM-HD).

Tabla 3. Buenas practicas derivadas de los aprendizajes del gestor universitario

APRENDIZAJE BUENAS PRACTICAS DERIVADAS

> ) Realizar un trasvase de la gestién buscando confluencias entre la

Relevo en la gestién (RG)
persona entrante y el gestor que sale

S Dar participacién a la comunidad universitaria: profesorado,

Participacién (P) . A,
alumnado, administracién, sindicatos

Competencia legislativa (CL) Formacién de la normativa y asesoramiento juridico

Se escucho y tuvo en cuenta las diferentes visiones del profesorado, ya

Interdisciplinariedad () fuese por areas, por departamentos o por otras unidades
organizativas
Aprender a delegar, lo que conllevé a una mayor participacién del
Habilidades directivas (HD) profesorado. Dindmicas para facilitar y potenciar el trabajo en
equipo.

Se escucharon las partes por separado. Se buscaron puntos en comun.
Mediacién (MD) Se identificaba a profesores afines que facilitaron la mediacién de las

partes en conflicto

Organizacién de planes de formacién para gestores. Realizar cursos

Formacién del gestor (FG) 2o otras entidades

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién a la Satisfaccién (S) que les produce la gestién (S) los participantes opinan
que estd muy relacionada con el saber disfrutar de la actividad que realizan y con el
reconocimiento que con el tiempo de dedicacién al cargo, se produce la pérdida de
confianza de los compafieros y comparfieras que le acomparfian (JRP, JIC).

Existen acciones planificadas y realizadas por los gestores que exaltan el liderazgo “ha
sido una accién que ha reforzado el liderazgo del equipo de gobierno que presidia y ha
generado de forma progresiva, una actitud colaborativa en las relaciones entre los
diferentes grupos docentes e investigadores” (JRG-L).

La Mediacién (MD) en la gestién pasa por la necesidad de escucha de los compaiieros.
Consideran que es una capacidad propia de un lider, que le permitirfa saber tratar al
equipo humano (FRR-MD). Saber escuchar es importante, al entender que:

Escuchar mucho a los demds es necesario, no hay que aislarse, debemos abrirnos al
entorno en el que gestionamos: Es como conducir un autobiis por una calle muy
estrecha y con curvas, tienes que hacer caso de las indicaciones de los peatones y
tenerlas todas en cuenta para no chocar. (JIC-MD)
De ahf la relevancia de “contemplar el problema en su conjunto”. Saber que si la otra
parte se siente escuchada y se mantiene informada, “ofrecerd menor resistencia y mayor
disposicién a aceptar la decisién adoptada“ (LMM-MD).

La armonia entre una “direccién con cardcter mediador con otra de cardcter mas rigido,
podria ser una de las claves en la gestién” (JRP), aunque en algunos casos, éstos se
inclinan por “asumir un modelo més autoritario frente un modelo negociador” (MCMC-
MD). Es necesario tener paciencia para conseguir la solucién de las cosas. Una de las
claves del buen mediador es no precipitarse (YRM-MD).

Tomar decisiones es otra accion importante, dada la necesidad de saber siempre en cada
momento el saber “decir ahora no o cudl es el momento oportuno para tomar decisiones
de mayor amplitud” (GDA-MD). Todo ello, siempre y cuando se gestione bajo procesos de
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negociacién y puesta en valor de los grupos particulares en beneficio del proyecto comtn
(JRP-MD). Se reclama la importancia de “generar trabajo colegiado “(MAG-MD).

La Formacién del gestor (FG) es considerada como una “necesidad de formacién para la
gestion” (FRR). Algunos consideran que han podido aplicar en su cargo de gestién “lo
que aprendieron en el Experto en Gestién Universitaria y en los cursos tltimos de
planificacién estratégica y direcciéon de grupos humanos” (TAP).

4. A modo de sintesis

De las once categorfas, siete han sido asociadas a situaciones claramente identificadas
como buenas practicas: Relevo en la gestién, Participacién, Competencia legislativa,
Relevo en la gestién, Interdisciplinariedad, Habilidades directivas, Mediacién, y
Formacién del gestor.

En este caso, entendemos que las buenas pricticas delimitadas por los gestores
participantes, vienen arropadas desde el contexto donde desarrollan las tareas gestoras
por factores de cardcter general, personal y profesional.

Sobre los factores de caracter general, seialar los siguientes, tal y como identificamos en
el cuadro anterior. La identidad del gestor que accede al cargo debe ser diferente al que
abandona o se traslada de cargo de gestion. Deben tener una identidad propia,
diferenciada de los anteriores gestores. La condicién necesaria es entender que el gestor
que debe contar con todos y cada uno de los agentes de la comunidad universitaria.

En ningin caso, se debe olvidar el papel relevante de la administracién y los sindicatos,
ya que son miembros activos para la toma de decisiones en la planificacién estratégica y
la direccién de los grupos humanos. Es necesario involucrar a todos y todas los agentes
que constituyen la comunidad universitaria.

Por otro lado, los gestores entrevistados consideran, como necesidad bdsica para el
desarrollo de las tareas de gestién, conocer y dominar las normativas existentes en las
instituciones superiores. Ademds de los requerimientos legales, se reclama la necesidad
de comprender bien el organigrama formal de la universidad, para saber a quién dirigirse
y/o consultar segin las situaciones presentadas.

Los factores personales del gestor universitario estdn relacionados con la estabilidad
emocional del gestor, su capacidad de disfrutar de la actividad que realiza, el cardcter
armoénico y mediador que tenga, la capacidad y necesidad de anticiparse a las situaciones,
y por supuesto el saber delegar el trabajo y ser consciente que la acciéon gestora conlleva
un desgaste personal y pérdida de confianza entre los colegas. Los participantes
consideran que las situaciones generadas en el dia a dfa son, en algunos momentos, muy
tensas e implican un desgaste personal

Como factores profesionales encontramos la necesidad de organizar el tiempo de las
tareas que requiere la gestién. Es relevante marcar los ritmos en las tomas de decisiones,
escuchar a los demads; saber trabajar en equipo, intervenir de mediador cuando se
necesite, tomar decisiones y, por supuesto, saber difundir la investigacién y propiciar la
interaccién entre los diferentes grupos de investigacién. El punto éptimo en la gestién lo
depositan en la mediacién, aunque en determinadas ocasiones sea necesario desarrollar
un modelo més autoritario que mediador.
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Un rasgo importante encontrado es la ausencia de una formacién especifica para el
desempefio de los gestores. Es necesario enfatizar la necesidad de formacién que
reclaman los gestores para el ejercicio de la gestién directiva, aunque este aspecto podria
resultar también muy complejo de perfilar si lo comparamos con la situacién actual de la
formacién del profesorado. La formacién del profesorado en Espafia es muy diversa y no
termina de concretarse como estrategia nacional para la mejora profesional de la
profesién docente, de esta forma es mas dificil que se dé el enriquecimiento necesario
para los procesos de ensefianza y aprendizaje (Beraza, 2011). Por ello es necesario que se
establezcan necesidades sobre la formacién de los gestores y, coincidiendo con Cano
(2016), se evalle el proceso para determinar la relevancia del mismo. Respecto a la
formacién serfa interesante tener en cuenta el perfil del gestor ya que enriqueceria
mucho trabajar el equilibrio entre el liderazgo técnico y el liderazgo emocional, algo que
Sanchez-Moreno, Lopez-Yaiiez y Altopiedi (2015) vinculan al género.

Compartimos con Herrera (2012) que una medida de las politicas puablicas en educacién
deberfa ser iniciar y desarrollar un sistema de selecciéon y formaciéon de gestores de
planteles educativos de todos los niveles. De estos depende el desarrollo de la
organizacién educativa, y no como en ocasiones se considera, del tamafo de la
organizacién. En ningtn caso el tamafo de la institucién representa un obstéculo para el
desarrollo de politicas institucionales, siempre que se cuente con gestores
comprometidos (Hénard, 2010).

Es necesario considerar que los aprendizajes varfan en funcién de los tiempos de
permanencia en la gestién, ya que, un gestor novel no acttia de la misma forma que un
gestor experto. E incluso, serfa de provecho indagar en las situaciones que se dan y sus
carencias formativas en relaciéon a la permanencia de algunos docentes en la gestiéon
durante toda la trayectoria académica y profesional en la institucién superior. Las
instituciones educativas deben hallar un equilibrio entre el aspecto estrictamente técnico
y los temas de fondo (Hénard, 2010).

Serfa conveniente continuar la indagacién sobre los aprendizajes de los gestores y las
buenas préacticas teniendo en cuenta el binomio: cargo y area. Podria ser significativo
que el desarrollo de la gestién en Ciencias Experimentales y el desarrollo de las tareas
gestoras en Ciencias Sociales y Juridicas, varfe mucho al existir diferentes reclamos
académicos.

Como limitaciones se debe tener en cuenta que la validez externa de este estudio, como
ocurre en todas las investigaciones de corte naturalista, no permite la generalizaciéon
sino a contextos similares, aunque somos conscientes de que contribuye a comprender la
realidad de estos profesionales y establece un marco de referencia y orientacién para
investigaciones similares y para iniciar propuestas futuras de mejora.

Otra de las limitaciones esta relacionada con la sensibilidad de la informacién tratada por
personas que todavia ostentaban el cargo. Es posible que, aunque se asegurase el
anonimato, no quisieran tratar determinados temas que pudiesen interferirles, personal o
profesionalmente.
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