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PRESENTACION NUMERO 31

Tal y como anunciamos en el mes de julio, la recepcién amplia de articulos
recibidos para nuestro monogréfico de Estilos de Ensefianza y Estilos de Aprendizaje,
nos hizo decidir publicar un segundo nimero en el mes de enero, que es el que ahora
ve la luz, aunque el que estaba programado para enero saldra en el mes de marzo-
abril, por lo que en el afio 2018 se publicaran tres nimeros.

En una reunién de tutoria con estudiantes del Master de Formacion de
Profesorado me planteaban que en el centro donde realizan sus practicas, se habia
decidido que todos los horarios del centro comenzaran con las asignaturas mas
“fuertes” para que a ultima hora del dia tuvieran asignaturas mas “suaves” (tal y como
relataban ellos). Este comentario nos llevo a un interesante debate sobre los estilos de
aprendizaje de los estudiantes y se sorprendieron al descubrir que todos ellos rendian
mucho mejor segun avanzaba el dia que a primera hora de la mafiana, con lo cual, la
decisién de este centro solo daria respuesta a los estudiantes que rindieran mejor a
primera hora de la mafiana, pero ¢ qué pasaria con los que eran como ellos?

De este debate se establecio la relacion importante entre los estilos de
ensefianza de los profesores y el estilo de aprendizaje de los alumnos, de manera que
el profesor debe identificar el estilo de aprendizaje de sus alumnos para determinar
gue estilos de ensefianza puede usar él y asi evitar déficits de aprendizaje (Gonzélez-
Peiteado, 2013), teniendo en cuenta, también, que en el estilo de ensefianza influye la
competencia académica del profesor, el conocimiento pedagogico, su personalidad,
autobiografia y desempefio docente, junto con el clima de la clase, la comunicacién y
la cohesién grupal existente.

Los estudiantes llegaron a la conclusién de que un buen profesor debe estar
continuamente formandose y reflexionar a diario sobre la labor que realiza, se
resumiria en una frase de Imbernén (1998, p.40): “Un factor importante en el desarrollo
profesional sera la actitud de los profesores al disefar sus tareas docentes, no
Unicamente como técnicos infalibles, sino como facilitadores del aprendizaje, capaces
de provocar la cooperacion y participacion en el alumno”.

Agradecemos, de nuevo, la dedicacion a la coordinacion del monogréafico a
Julio Real Garcia de la Universidad Autbnoma de Madrid, que también coordiné el
ndmero anterior.

En nuestro apartado de Recuperando el Pasado, recogemos un escrito
péstumo de un compafiero muy especial para la revista: Jesis Asensi, que durante
afios fue director de esta revista. Su escrito aborda un recorrido por las exposiciones y
eventos de los afios que llevaron a la creacion del Museo Pedagégico de la Facultad
de Formacion de Profesorado y Educacion de la UAM, donde se recogen los
materiales educativos antiguos para reconstruir el pasado histérico de nuestra
educacion. Este numero es una dedicacion a su recuerdo y a su persona, como
maestro que fue, comprometido con la educacion de los nifios y de los futuros
maestros.
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Rosa Maria Esteban Moreno

En el apartado de miscelanea se presentan seis articulos: Silvia Pizarro Elizo,
de la Universidad de Extremadura, sefiala la importancia de crear instituciones
pacificas con buen clima de aprendizaje, a través del uso de la Mediacién; Maria
Verdeja Mufiz de la Universidad de Oviedo, hace una sintesis de la investigacion
llevada a cabo, en el marco de la tesis doctoral, en un Instituto de Asturias, para
conocer las percepciones del profesorado, alumnado y familias ante la diversidad
cultural; José Camilo dos Santos Filh de la Universidade do Oeste Catarinense de
Brasil, en portugués, hace un recorrido histérico sobre las politicas que se han
desarrollado en las Universidades brasilefias; Marisol Rodriguez de la Universidad de
la Rioja expone cdmo se han incorporado las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion en las universidades; Ricardo Antonio de Marco, Dirleia Fanfa
Sarmento del Centro Universitario La Salle, Unilasalle — Canoas/RS/Brasil, junto con
M2 de Lourdes Pinto de Almeida de la UNOESC, Joagaba/SC/Brasil analizan la
percepcibn de las universidades comunitarias en la implementacion de la
Responsabilidad Social y visualiza el nivel de compromiso social de las actividades en
la vision de dirigentes, coordinadores, profesores y técnicos y por ultimo, Eduardo
Lopez Bertomeo y Angel Luis Gonzalez Olivares de la Universidad Camilo José Cela
reflejan la importancia de las evaluaciones externas como instrumento de control y
guia para la elaboracion de leyes educativas.

En el apartado de resefias, aparece la del libro de Cruz Antonio Hernandez
Céardenas y Ana Yelena Guarate Echenique, titulado Modelos Didacticos para
situaciones y contextos de aprendizaje, publicado por Narcea y resefiado por Elisa
Martinez Garcia.

Por ultimo, quiero hacer constar en esta presentacion mi despedida como
directora de la Revista Tendencias Pedagdgicas, cumpliendo con los estatutos de la
revista de un maximo de dos periodos de direccion. Ha sido una experiencia muy
enriguecedora por la oportunidad que me ha dado de conocer a muchos compafieros
de profesioén, ilusionados por el avance del conocimiento y las aportaciones que
ayudan a enriquecer nuestra sociedad y contribuir con un grano de arena a mejorar la
sociedad de una forma mas justa y equitativa. Me siento muy solidaria con los equipos
editoriales de todas las revistas, por todas las horas de trabajo dedicadas a esta tarea
y el poco reconocimiento que tiene.

Deseo expresar también mi enorme agradecimiento a Mercedes Blanchard
Giménez, secretaria de la revista, sin la cual no hubiera sido posible la publicacién de
los diecisiete numeros, 375 articulos en los diferentes apartados y en diferentes
idiomas: espafiol, francés, portugués e inglés y casi 50 resefias. En estos afios,
cambiamos la periodicidad de la revista al pasar de un nimero al afio, a dos por afio,
de la revista en papel a la revista digital y a la plataforma de la universidad, lo que nos
ha hecho tener que ponernos al dia en nuevos conocimientos y enfrentarnos
continuamente a nuevos retos. También se han definido claramente las secciones de
la revista: Recuperando el pasado, Monografico, Miscelanea, Experiencias Educativas
y Resenias.

Agradecemos también a nuestro Departamento de Didactica y Teoria de la
Educacién, de la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacion, la confianza que
deposité en nosotras para cumplir con este trabajo, a veces arduo y delicado.
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Presentacion de la revista nimero 31

De la misma forma, quiero agradecer a los cientos de autores que nos han
enviado sus trabajos, se hayan publicado o no, y por supuesto, a también los cientos
de evaluadores que revisan los trabajos, a veces con escaso tiempo y que, en muchos
casos, han cumplido de forma muy profesional con su trabajo y que nos han permitido,
cumplir en todos los articulos con la revision ciega por pares. Por supuesto, a todas las
personas que han ayudado en la maquetacion: Paula, César y Lorena y a cuantos de
una u otra forma han estado vinculados a la revista en estos afios.

Pasamos el relevo a nuestras comparfieras: Bianca Thoilliez y Miriam Prieto y
les deseamos una travesia agradable, aunque se encuentren con tormentas, ciclones
y a veces, casi hundimientos, pero la experiencia siempre es enriquecedora, cuando
se trata de conocer profesionales comprometidos y contribuciones a nuestra
ensefianza, desde las diversas culturas y paises.

Como en afios anteriores, aprovechamos para desearos un afio 2018, repleto
de éxitos en lo personal y lo profesional.

Rosa Maria Esteban Moreno

Directora de la Revista Tendencias Pedagdgicas

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 7


https://orcid.org/0000-0002-5462-9571

Rosa Maria Esteban Moreno

Gonzéalez-Peiteado, M. (2013). Los estilos de ensefianza y aprendizaje como soporte
de la actividad docente. Revista Estilos de Aprendizaje, n° 11, vol.6, 51-70.

Imberndn, F. (1998). La formacion y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia
una nueva cultura profesional. Barcelona: Editorial Grad.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 8



PRESENTACION DEL MONOGRAFICO NUMERO 31: ESTILOS DE
ENSENANZA Y ESTILOS DE APRENDIZAJE I

Dado el gran numero de articulos recibidos y como consecuencia del
alto impacto que actualmente tienen Estilos de Aprendizaje, hubo que dividir
este monogréafico en dos numeros, el 30, que aparecioé en julio de 2017, y el 31,
gue es el que se presenta ahora.

Se continda dando una vision amplia de las investigaciones que se estan
haciendo tanto en Espafia como en I|beroamérica sobre los Estilos de
Aprendizaje y sobre las diferentes estrategias de como ensefiar mejor a
nuestros alumnos. Esta segunda parte del monografico viene a profundizar
sobre las diferentes estrategias pedagodgicas y su forma de aplicacion en el
aula, asi como a reflexionar sobre algo que habitualmente se deja en segundo
lugar, la evaluacion de los procesos de aprendizaje.

Comenzamos este numero con un estudio del profesor José Salazar de
la Universidad de la Frontera en Chile, sobre la “Evaluacion de aprendizaje
significativo y estilos de aprendizaje: alcances, propuesta y desafios en el
aula”, en el que se diserta desde el qué evaluar hasta para quién se debe
evaluar.

Después va un grupo de propuestas sobre los estilos de Aprendizaje en
el marco universitario, alli destacaremos diferentes enfoques como el
Planteamiento de los “Estilos de ensefianza desde un enfoque cognitivo-
constructivista” realizado por la profesora Paula Renés de la Universidad de
Santander, que reflexiona sobre como reflexionar sobre sus maneras de pensar
y hacer, y la relacion existente entre los procesos que permiten la existencia de
una ensefanza y un aprendizaje.

Dentro del mundo universitario, exponen desde el Instituto Politécnico
de Braganga, Portugal el trabajo titulado “Estilos de aprendizaje de los
estudiantes de la educacion superior y el acceso a las herramientas de
entornos virtuales”, cuyo objetivo principal es determinar la influencia de los
estilos de aprendizaje en el acceso a las herramientas del entorno virtual de
una institucion de educacion superior.

El profesor Mariano Gutiérrez Tapias, de la Universidad de Valladolid,
titula su trabajo “Estilos de aprendizaje, estrategias para ensefiar. Su relacion
con el desarrollo emocional y aprender a aprender”, en el que analiza algunas
estrategias metodoldgicas y disefia algunas estrategias didacticas.

A continuacién, vienen dos propuestas de la Universidad de Brasilia:
Amaralina Miranda Souza, con el trabajo en portugués “As Praticas
Pedagogicas e a Inclusdo dos estudantes com Necessidades Educacionais
Especificas — NEESs”, presenta los resultados de una investigacion sobre
practicas pedagodgicas inclusivas en clases de Integracién inversa de
alfabetizacion. Y los profesores Santos Ferreira y Lacerda presentan en inglés
su trabajo “Gamification as a didactic strategy. Application in the teacher’s
training” sobre el software GGBook.
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José Julio Real Garcia

Desde la Universidad de Concepcién, en Chile, Alejandro Villalobos
presenta “Enfoques de aprendizaje y enfoques de ensefianza en la educacion
superior chilena: Un analisis comparativo” en el que describe y analiza los
resultados de una investigacion realizada con una muestra de estudiantes y
profesores proveniente de tres universidades regionales, sobre sus enfoques
de ensefanza y aprendizaje.

Para finalizar este bloque, y desde el Centro Universitario Escuni, un
grupo de profesores presentan la “Experiencia de innovacion en el aula desde
la autorregulacion y los estilos de aprendizaje”, en el que aportan diversas
conclusiones obtenidas a través de su experiencia docente sobre las relaciones
entre la autorregulacion y los estilos de aprendizaje en estudiantes del Grado
de Educacion Infantil y Educaciéon Primaria.

Ya desde el mundo de la Ensefianza no universitaria, se presentan otros
dos articulos. Comenzamos por “Procesos de ensefianza en escuelas rurales
multigrado de México mediante Comunidades de Aprendizaje”, presentado por
dos profesores de la Universidad Iberoamericana de México y en el articulo
analizan los procesos de ensefianza desarrollados en dos escuelas primarias
rurales multigrado.

Desde la Universidad de Granada viene el trabajo “Relaciones entre
rendimiento e inteligencia emocional en secundaria”, que tiene como objetivo
analizar los tipos y niveles de Rendimiento Académico e Inteligencia
Emocional, en funcion de la edad, género, cultura y estrato socioeconémico,
asi como contemplar las relaciones entre ambas variables.

Por ultimo, desde Venezuela, el profesor Ronald Feo Mora, presenta el
trabajo “Disefio de Situaciones de Aprendizaje Centradas en el Aprendizaje
Estratégico”, el propdsito de este informe de investigacion es forjar escenarios
de reflexiébn en los sujetos que fomentan la educacion formal e informal de
otros sujetos.

El objetivo de este monogréfico es que todos estos trabajos, y los
publicados anteriormente en el nimero 30, sirvan para reflexionar sobre como
van cambiando los modelos de ensefar y las formas de aprender en este siglo
XXI, a diferencia de los modelos de ensefianza tradicionales, que se van
viendo superados por los cambios tan profundos que esta experimentando la
sociedad actual.

José Julio Real Garcia
Universidad Autbnoma de Madrid
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EL MUSEO DE LA EDUCACION FACULTAD DE FORMACION DE
PROFESORADO Y EDUCACION UNIVERSIDAD AUTONOMA DE
MADRID

The Museum of Education of the Faculty of Teachers’ Training and
Education at the Autonomous University of Madrid

Jesus Asensi Diaz T
Universidad Auténoma de Madrid. Espafia
(Escrito postumo)

RESUMEN

Se realiza una sintesis de las exposiciones y eventos realizados en estos Ultimos afios y que
han conducido a la creacion del Museo Pedagdgico de la Facultad de Formaciéon de
Profesorado y Educaciéon de la UAM. Se analiza el valor de los materiales educativos antiguos
para reconstruir el pasado histérico de nuestra educacidon y se proponen ejemplos de
investigacién educativa en los textos y materiales del pasado desde el punto de vista ideoldgico
y también desde el plano didactico y metodolégico. Por dltimo, se realiza una breve descripcion
de la sede del actual Museo Pedagdégico y de las potencialidades que este encierra para el
futuro.

PALABRAS CLAVE: cultura material; investigacion educativa; historia escolar; intrahistoria;
instituciones educativas; cuestionarios nacionales de enseflanza; I|éxico e ideologia;
nacionalcatolicismo; enciclopedia.

ABSTRACT

Synthesis of the expositions and performances of these last years that motivated the creation of
the Pedagogical Museum in the Teaching Formation Faculty in the UAM. Historical materials
value is analyzed to reconstruct the past of our education and some investigation examples are
based on original texts and documents, from an ideological point of view and didactical and
methodological plans. A brief description of the Pedagogical Museum actual place and its future
potentiality closes the report.

KEY WORDS: -culture material, educative investigation; pedagogical history; intrahistory;
pedagogical institutions; pedagogical national tests; lexicon and ideology; nationalcatholicism;
encyclopedia.
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1. ANTECEDENTES Y ACTIVIDADES REALIZADAS

En los dltimos afios se ha desarrollado un movimiento de valoracion y
recuerdo de los libros escolares antiguos, del andlisis cientifico de sus
contenidos y de sus aspectos formales y de la recuperacion y preservacion de
los utiles, mobiliario y materiales, asi como de estudios especificos sobre la
cultura material de la propia escuela. No se trata solo de “una afioranza del
pasado escolar, un regreso nostalgico a la infancia personal. Para los
educadores en activo o en proceso de formacion, estas muestras se convierten
en instrumentos de andlisis comparativo del presente educativo y un medio
fundamental para desarrollar la investigacion educativa.

Nuestro interés personal por estos venerables materiales escolares ha
sido siempre muy grande y por ello, hemos ido acopiado, a lo largo del tiempo,
una coleccidbn modesta, pero representativa de lo que ha sido la educacion
primaria y secundaria en nuestro pais, desde hace siglo y medio. Desde 1995,
volcamos este interés hacia nuestra Escuela de Magisterio a través de las
siguientes actividades:

a) En 1996, participamos en la Ill Semana del Libro de la UAM, con una
propuesta nuestra dedicada a “Los libros escolares e infantiles de ayer y
de hoy” y desarrollamos un ciclo de conferencias a cargo de Andrés
Sopefa Monsalve, autor de “El Florido Pensil”, Agustin Escolano Benito,
Catedratico de Historia de la Educacion y Carmen Martin Gaite quien
cerr6 de forma magistral con la obra titulada “Celia, lo que dijo”.

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID
Il Semana del libro

dedicada a
LIBROS ESCOLARES E INFANTILES
DE AYER Y DE HOY

Dr. Fontseré: Ciencias Fisicas y Naturales, 1914

23, 24 y 25 de abril de 1996
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El Museo de Educacién de la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacién

Universidad Autbnoma de Madrid

Con este motivo montamos la exposicion,

“Los vigjos libros de nuestros

padres y abuelos”, con materiales propios.

>

ALA DE EXPOSICIONES

LA

Los viejos libros
de nuestros padres y abuelos

Del 16 al 26 de abril

ol
*;» :

-

Joaquin Pla Cargol: Segundo Libro, s/f
(Hustracién de Passos y J.M. Pla)

Se realizé en la sala de exposiciones del Pabellén B y de ella se hicieron
eco la prensa y tres cadenas de television (TVE, Tele 5 y Antena 3) que
incluyeron la correspondiente informacion en sus telediarios siendo

visitada por mucho publico.

Jesus Asensi, comisario de la exposicion
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Distintas imagenes de la exposicion

b) En 1997, se celebré un Congreso Internacional conmemorativo del 25
aniversario de la incorporacion de los estudios de Magisterio espafioles
a la Universidad, que tuvo lugar en la Escuela Universitaria de
Formacién del Profesorado, de la UAM. Se nos pidi6 que montaramos
una exposicion titulada “Las escuelas de Magisterio a través de sus
textos y materiales didacticos: trayectoria historica”
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Al
UNIVERSIDAD AUTONOMA
EMAR

Universidad Autonoma de Madrid
Escuela Universitaria de FORMACION
del Profesorado “Santa MaRiA”

EXPOSICION

Las Escuelas de Magisterio A Travis d sus Textos
y Materiales DidActicos:Trayectoria Histérica

Del 15 al 20 de diciembre de 1997

F:g. 99.-Losespejosplanosdan  Fig. 160.—En cambio, los espejos curvos deforman las
imagenes exactamente iguales  imagenes, agrandandolas 6 acortandolas en determina-
4 [0s objetos, pero invertidas  das direcciones. Por esto vemos nuesira caricatura en
de derecha a izquierda. las botellas, en las copas, etc.

Sala de Exposiciones de la Escuela “Santa Maria”

Cartel de la exposicion de 1997

Con ella, “pretendiamos ayudar a la reflexion y al estudio acerca de la
formacion de los maestros actuales, de sus virtualidades, de sus
carencias, de sus necesidades” y también -lo expresabamos en el
catalogo- “queriamos que sirviera de acicate para impulsar la tarea en la
gue estabamos empefiados desde hace algun tiempo: la creacion de un
Museo Pedagdgico en la UAM”. La exposicion fue visitada por todos los
congresistas, por profesores y alumnos y por cargos directivos del
Ministerio de Educacién y de la propia Universidad, que la valoraron muy
positivamente.

LAS
VCTENCTAS
NATURALLES B
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c) También en el afio 1997, el Museo Arqueoldgico Nacional y el Ministerio
de Cultura, realizaron una magna exposicion para conmemorar el
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centenario del descubrimiento de la Dama de Elche. Se nos invitd a
participar en ella para mostrar el tratamiento que se daba, en los textos
escolares, a la Dama de Elche y expusimos diversos libros de texto, de
lecturas y enciclopedias y colaboramos en el libro catalogo de la
exposicion con un escrito ilustrado.

121
LIBRO ESCOLAR

Coleccidn particular de D. Jesis Asensi

Papel, cartin y tinta

Alt.: 21,4 em.; Anch.: 15,5 cm.; Gros.: 3,5 cm.

Alvarez Pérez, Antonio: “Enciclopedia intuitiva, sintética y prdctica”.
Valladolid, Mifion, 1962, 635 pp. Ilustraciones del autor

En 1945 se promulga la Ley de Educacién Primaria que
durarfa hasta 1970. Y como desarrollo de ellas los Cuestiona-
rios Nacionales de 1953. Uno de los textos que mejor se aco-
modé a sus directrices fue la serie graduada de las célebres
enciclopedias Alvérez: todo el saber en un sélo libro. De forma
clara, intuitiva y practica el nifio aprendfa como vivian los pri-
meros pobladores de Espafia “que eran grandes artistas, pro-
bandolo asi las vasijas a ellos pertenecientes y sobre todo la
famosa “Dama de Elche”. El autor del “best seller” escolar fue
un maestro zamorano que sacé 400 ediciones en 15 afios y que
tuvo en sus manos la educacién cultural, moral, religiosa e
ideolégica de millones de espafioles. El grabado se convierte en
un dibujo sencillo y simple, para ser copiado en el encerado y
los cuadernos, en el que importa més el aspecto didéctico que
el artfstico. Y un acierto: el hecho de asociar la dama a la cul-

tura material del mundo ibérico.

d) En el afio 2001, se nos invitd a colaborar en la Exposicion “De la plumilla
al raton. Un recorrido por los materiales educativos del XX al XXI’,
organizada por la Escuela Universitaria de La Salle, en su sede, a la que
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aportamos muchos libros y documentos escolares antiguos de nuestro
incipiente Museo.

e) En 2007, fuimos Comisario de la Exposicion “Memoria de la Escuela.
Coleccion de Jesus Asensi Diaz”, organizada por el Servicio de
Educacion del Ayuntamiento de Malaga (Sala Moreno Villa), que editoé un
magnifico catalogo, siendo visitada por mucho publico y de la que se
hizo eco la prensay las televisiones Canal Sur y Telecinco.

5
3
&

MEMQRIA DF LA ESCUELA
Coleccion de Jesgs Asensi Diaz 3

’&-‘ SALA MORENO VILLA
‘DEL 29 DE OCTUBRE AL 20 DE NOVIEMBRE DE 2007

f) En 2008, de forma mas modesta, colaboramos con otros compafieros de
la Facultad de Educacién de la UAM, para montar una exposicion para la
Semana Cultural, titulada “El agua en los textos escolares” con un serie
de vitrinas y paneles en el hall de la Facultad.
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EL AGUA
EN LOS TEXTOS

ESCOLARES

Facultad de Formacion de
Profesorado y Educacién

EXPOSICION

14 abril /25 abril 2008

Comisarios: JesGs Asensi, Carmen Blanco, José L. de los
Reyes.
Universitaria y Cooperacién

MT}%::'LO%@ % A,QOE% 4 “‘3{& i

ok

g) En el afio 2010, fuimos Comisario de una muestra de “Quijotes
escolares” para la XIX Jornadas Cervantinas, celebradas en El Toboso
(Toledo), con materiales de nuestro Centro de Documentacion Infantil y
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Juvenil y 'Museo Pedagdgico de la UAM que fue acompafada de una
conferencia que impartimos sobre “Valores educativos en el Quijote”.

EXPOSICION

QUIJOTES ESCOLARES

DEL 17 DE ABRIL AL 2 DE MAYO DE 2010
MUSEO CERVANTINO ~ EX. ToB0sO (TOLEDO)

PROCEDENTES DEL:

® CENTRO DE DOCUMENTACION
INFANTIL Y JUVENTUD.

® MusEo PEDAGOCTCO
DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA
DE MADRID.

SENSI DIAZ

lecturarde El Quijote siem-
le ha eenido gran imporcancia
la escuela, desde que un
al Decreto, de 6 de matzo de

bligatoria, aungue hubo otras
sposiciones que lo.recomen-

ban.

esde catonces; el Quijote ha
rvido de lectura 2 muchus

neraciones de-espafioles que
lizoron las versiones escola-

ih i memoria de muchos han
hedado determinados’ pasajes
e se vuclven a releer, yu de

-ores, con delectacion recor=
do sus afios escolares:

on esta Muesera queremos

~ e Fl Quijoce siga siendo para

nifios ¢s¢ libra divercido.

20, establecié su lecrura

3 icamente scleccionadas
breviadas. X

sencillo y transparente, narcado

maravillosamente y escrito en

un cascellario impecable.

Porque en ¢l se encuentran
“frases y razonanileno que.nos
presentan, de forine cla com
fas mormas corrientes de
liana”. Porque cs “un
0 e abeions ser

ot o
itiede ¢l mds

1.7 y porque
“schuberante y viguisimo veners de

estro expléndido idioma’.

Por €so, esta coleccion que ate-

1. QUIJOTE Y LA ESCUELA

sora la Universidad Auvtdnomyg.

de”Madrid y qic hoy, el
parte; s¢ cxpone aquf en El
Tohnso -Patrit. de Dulcinea-
(ueremos que sitya para dar a
condeer miejor esca obra cum-
beede la lireratuca espafola. Y
que los Maestros y Profesores,
los alumios y ¢l piblico, cn

cneral, sigan aprendiendc
eleyenda v distrutando. la

aventuras  del Iugenios
Hidalga Don Quijote d& L
Mancha, ese loco-cuerdo qu
inmortalizg, Dog Mlguc! d
Cervantes.

h) En diciembre-enero de 2010-2011, volvimos a ser Comisario de una
gran exposicion sobre la “Memoria de la escuela” organizada por la
Direccion General del Libro, Archivos y Bibliotecas, de la Junta de
Andalucia, en la sala de exposiciones de la Biblioteca de Andalucia, de
Granada, que durante un mes tuvo un gran éxito habiéndose hecho eco
la prensa, radio y televisién y habiéndola visitado multitud de colegios.
La muestra fue acompafada de una conferencia nuestra sobre “Valores
educativos de las exposiciones y museos”.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018

Del 16 de diciembre de 2010
al 29 de enero de 2011,

20



El Museo de Educacién de la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacién
Universidad Auténoma de Madrid

EXPOSICION MEMORIA DE LA ESCUELA (1940-1975)
16-D Dia de la Lectura

Del 16 de diciembre de 2010 al 29 de enero de 2011

Lugar
Biblioteca de Andalucia - Biblioteca Pblica Provincial. Sala de Exposiciones
C/ Profesor Sainz Cantero, 6. Granada

ey

A Los materiales de esta exposicion han sido cedidos por D. Jesus Asensi Diaz
JUNTA DE ANDALUCIA

CONSEJERIA DE CULTURA

PACTO
ANDALUZ
POR

EL
LIBRO

i) Del 11 al 15 de abril de 2011, se celebr6 en la Facultad de Formacién de
Profesorado y Educacién, de la Universidad Autbnoma, una Semana
Cultural para celebrar nuestros 50 afios de los Estudios de Magisterio
con actos muy diversos. Uno de ellos, muy importante, fue el dia 11 la
inauguracion del “Museo Pedagdgico Jesus Asensi”, precedido de una

conferencia de presentacion.
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AFI®O INFAN

(Lunes, dERS' de Abril de 200EEM2.00 a 14.00°h

j) El Museo —nombre por ahora un poco pretencioso- esta ubicado en el
Médulo 1ll, planta baja, junto a la Biblioteca de Educacién y en él
organizamos una pequefia exposicion aprovechando dos lienzos de
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pared libres en los que pudimos colgar cuadros, murales, fotografias,
diplomas trabajos escolares, laminas, mapas, etc. En dos expositores
abiertos estaban materiales diversos de la escuela antigua y cinco
vitrinas mas, cerradas, acogian libros, cartillas, cuadernos y caligrafias
de los aprendizajes instrumentales. En la gran mesa de trabajo circular
gue posee la sala estaban dispuestos textos representativos de todas las
materias del plan de estudios de los afos 40-50, con una cartela
explicativa. En fin, las bellas estanterias de madera y cristal, contenian el
valioso fondo bibliogréafico con que contamos y que poco a poco se va
incrementando.
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k) Por dltimo, en julio de 2011, impartimos una conferencia, acompafiada
de un audiovisual, titulada “Memoria grafica de la escuela”, en el Ateneo
de Malaga.

2. VALOR DE LOS MATERIALES PEDAGOGICOS ANTIGUOS

Los materiales pedagdgicos antiguos constituyen un medio formidable
para reconstruir el pasado histérico de nuestra educacion conociendo como
fueron etapas pasadas de nuestra historia escolar. Los viejos libros escolares,
esos manuales afiosos y gastados, en blanco y negro, en parte manuscritos,
ilustrados con dibujos simples, desempefiaron un papel fundamental en la
formacion de generaciones de ciudadanos que conforman la actual realidad
social.

Para los estudiantes, supone un ejercicio de reflexion conocer mejor
como fueron etapas pasadas de nuestra historia escolar. Su asombro y regocijo
al contemplar los viejos materiales, las pizarritas, las plumas, los tinteros, los
libros manuscritos...es evidente. Pero hay que ensefiarles a comprender la
evoluciéon de toda actividad humana y entender que la forma en que nos
ensefiaron, los medios que se utilizaron y los contenidos que se impartian,
forman parte de una cadena a través de la cual podemos entender mejor el
presente y mejorarlo.
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El conocimiento y la reflexién de los maestros y profesores mas jovenes,
los que no vivieron aquel sistema escolar, es importante para que conozcan
como se trabajaba con otros materiales, como se desarrollaban otras
metodologias, cual era el contenido de los libros y, sobre todo, cuales eran las
carencias y limitaciones de la escuela antigua y, también, sus virtualidades que
hicieron posible la educaciéon de los que hoy contemplamos esa realidad
pasada. Para estos jovenes profesionales el analisis comparativo del presente
educativo se hace evidente.

Los historiadores de la educacion, los investigadores, tienen ahora un
campo enorme de trabajo que apenas ha sido tratado. Su ambito tedrico
siempre han sido las ideas pedagdgicas y el pensamiento de sus autores y la
vertiente mas practica, la han constituido la legislacion escolar, los planes de
estudio, cuestionarios y programas, el andlisis de los profesores y alumnos y la
metodologia. El estudio e investigacion de los objetos y materiales educativos
se ofrece ahora como un campo importante de analisis interpretativo y de
conocimiento de la realidad. “La clase y sus elementos materiales favorecen
una enorme cantidad de imagenes, valores, situaciones donde quedan
entrecruzados factores sociales, ideologicos y pedagoégicos, porque ante todo
la escuela funciona como un sistema de normalizaciéon sociocultural”
(Hernandez y Sancho, 1993).

Es evidente que “del libro escolar se han empezado a ocupar hace muy
poco los mismos historiadores de la educacion. Interesados en el analisis de
los discursos tedricos y politicos acerca de la instruccidén, asi como de los
procesos de implantacién de ésta en la sociedad, olvidaron la intrahistoria de la
escuela. Se ha producido un “silencio” en la historia de la ensefianza referido a
los textos y materiales didacticos y a las practicas que a ellos se asocian, como
realidad y representacion de la vida cotidiana de nuestras instituciones
educativas. Se trata, por fin, de un nuevo modo de hacer historia de la
educacion” (Escolano, 1992)

En los viejos manuales se encuentran muchas de las claves internas que
nos explican el funcionamiento de las escuelas. Ellos son un “espacio de
memoria” en el que se han plasmado, al mismo tiempo, los programas de la
cultura escolar de cada época, las imagenes dominantes en la sociedad que
los ha producido y utilizado y los modos de apropiacion de las disciplinas
académicas. “El libro de texto ha venido compilando todo el conocimiento que
las instituciones educativas han transmitido. Es, por tanto, una representacion
textual, reducida, formalizada pedagdgicamente, del universo cientifico o
cultural a que se refiere”.

3. LA INVESTIGACION DE LOS TEXTOS Y MATERIALES EDUCATIVOS
ANTIGUOS
En los textos y materiales educativos de la escuela de tiempos pasados
se pueden investigar muchos aspectos o campos de los que sefialaremos
algunos:

o La seleccion de las materias de estudio a lo largo del tiempo y
su importancia en cada época. Asi, en los Cuestionarios
Nacionales de la Ensefianza Primaria, de 1945, figuraban
materias como Caligrafia, Urbanidad, Labores del Hogar, Historia
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Sagrada, Formacion del Espiritu Nacional, Agricultura e industrias
rurales que, hace ya tiempo, desaparecieron del curriculo escolar
y, Sin embargo, en su momento tuvieron un gran predicamento.

o EIl tratamiento de los conceptos cientificos, su seleccion,
evolucion, cambio, sustitucion, etc. Tal puede ser el concepto de
“evolucionismo”, cuando aparecié en los libros de texto, qué se
decia de él, qué se dice ahora...

o EIl diferente tratamiento de los conceptos propios de las
ciencias sociales, a lo largo del tiempo, como pueden ser
socialismo, capitalismo, dictadura, democracia, sindicato, etc.

o La evolucién de la aritmética y su tratamiento en funcion de lo
nuevos planteamientos: problemas de la vida diaria, el calculo
mental, la teoria de conjuntos, la era de las calculadoras y de la
informatica, etc.

o Los enfoques de la historia, sus planteamientos en los
diferentes cambios sociales y politicos (republica, dictadura,
democracia), valoracion de los hechos y de los personajes, la
historia de los reyes y las batallas, la historia del pueblo y las
conquistas sociales, la objetividad y subjetividad de los hechos
histdricos y su interpretacion, etc.

“El libro escolar es también un espejo de la sociedad que lo produce y en
el que se representan los valores, las actitudes, los estereotipos y las
ideologias que caracterizan la mentalidad colectiva. Esto es lo que se conoce
hoy por “curriculo oculto”. Los textos y la iconografia de los libros escolares
serian, en este sentido imagenes, representaciones o simulacros de la
sociedad en que se producen”. Investigar estos aspectos supone desvelar
como era la sociedad de su tiempo. Algunos trabajos de investigacion,
publicados, nos ilustran sobre las posibilidades de este tipo de estudios:

Uno es el de C. Garcia Crespo titulado “Léxico e ideologia en los libros
de lectura de la escuela primaria (1940-7975)” que nos explica como los libros
de lectura vehiculan, a través del lenguaje y del contenido, el sistema de
valores en que se sustentd la ideologia del nacional-catolicismo.

Otro trabajo —tesis doctoral- es el de Camara Villar (1984), titulado
“Nacional-Catolicismo y Escuela. La socializacion politica del franquismo (1936-
1951)” en el que se analiza muy bien la ideologia del nacional-catolicismo a
través de los textos escolares de ese periodo.

Otro tipo de investigaciones, muy interesantes, son las que se refieren a la
representacion de la mujer en los libros de textos. Asi en el estudio de Garreta
y Careaga (1987), realizado en el Instituto de la Mujer, sobre “Modelos
masculino y femenino en los textos de EGB” se realiza un analisis de contenido
cuantitativo y cualitativo en orden a diversos factores. A pesar de que en este
estudio se utilizan textos a partir de 1970, se deduce la existencia de una
mayor proporcion de personajes masculinos. A la mujer se le atribuye una
diversificacion profesional escasa. Se la representa desarrollando profesiones
del sector servicios y de status subalterno y las actividades intelectuales
aparecen masculinizadas. Otro trabajo posterior de Subirats y Brullet (1988)
titulado “Rosa y azul. La transmisidn de los géneros en la escuela mixta”,
analiza la transmisién de pautas masculinas y femeninas en la ensefianza
primaria.
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Otro tipo de estudios, evocan con gracia y con humor no exentos de
critica, la escuela cotidiana de la larga etapa del franquismo. Asi, el “El florido
pensil. Memoria de la escuela nacionalcatdlica”, del profesor Andrés Sopefia
(1994) analiza la preocupacion escolar del régimen que solo era ideoldgica y
politica. Un libro similar es el Luis Otero, “Al paso alegre de la paz” en el que se
retrata la escuela de la postguerra de la cual “pocas cosas perduran con tanta
fuerza como la perplejidad de unos alumnos con muchas carencias Yy
abrumados ante aquel singular universo moral e ideoldgico de afirmacion
nacional, impregnado de gestas imperiales y proclamas pedagogicas de
dudosa eficacia” (Otero, 1996)

4. LOS ESTUDIOS DIDACTICO Y METODOLOGICOS

Est4, también, el plano meramente didactico o metodoldgico, menos
estudiado que el ideoldgico, por ser menos atractivo, pero de mucho interés
técnico-pedagdgico para los profesionales e investigadores de la ensefianza.
Analizar el tipo de estrategias didacticas o métodos de ensefianza que
utilizaron los autores de estos textos y materiales es muy importante porque
esos procedimientos fueron los que ordenaron la vida cotidiana de las escuelas
y es el testimonio de los modelos pedagdgicos dominantes que informaron el
oficio docente y la condicién de aprendiz, como podemos ver en los siguientes
ejemplos:

a) En el aprendizaje de la lectoescritura encontramos un enorme
campo de investigacion si analizamos la evolucion de los métodos
gue se han utilizado: alfabético, silabico, de la palabra, de la oracién,
globalizado, psicosocial, iconogréfico, de palabras generadoras,
mnemotécnico, ideovisual, onomatopéyico, funcional, etc., etc. Los
defectos de algunos métodos y los valores que contienen otros,
supone un conocimiento necesario para enfrentarse con éxito hacia
este tipo de aprendizaje, combinar estrategias y crear nuevos
métodos.

b) Respecto al contenido de los libros de lecturas es interesante

estudiar su intencion educativa a través de textos moralizantes,
patriéticos, religiosos y otros. En estos libros se aprenden conceptos
sobre la sociedad y el individuo a través de maximas, ejemplos,
consejos y preceptos morales. En muchas épocas, los libros de
lecturas han respondido a las directrices ideoldgicas, politicas y
religiosas que se marcaban por lo que inculcaban una determinada
vision de la vida, del mundo y de la patria.
Desde el punto de vista metodolégico habria que investigar si estan
adaptados al nivel correspondiente; si su contenido y vocabulario es
comprensible; si el tamafo, tipos de letras e ilustraciones son
adecuados; en fin, si tienen rigor cientifico y calidad literaria.

c) Un subgénero muy especial y necesitado de estudios es el de los
antiguos libros de lectura para nifias, de intenciébn claramente
moralizadora y dirigidos a formar a las mujeres exclusivamente como
esposas y amas de casa, proponiéndose en ellos una educacion
religiosa y moral mas que una verdadera instruccion, aunque se
incluyeran algunos conocimientos. En definitiva, se trata de analizar el
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tipo de mujer que se educaba a través de unas normas de
comportamiento que impulsaban a las nifias a alcanzar el ideal
femenino, que era restringirla y amoldarla al d&mbito doméstico. El
anadlisis de los propios titulos es muy significativo: “Flora o la
educacion de una nifa”, “El libro de oro de las nifas”, “Yo tendré un
hogar”, “Santas y heroinas”, “La mujer y el hogar’, “Mari Sol”, “Mi
costurero”, “El Pensil de las nifas” y tantos otros que nos indican la
ideologia de tales libros.

d) El andlisis del catecismo, como género didactico, tiene también un
gran interés ya que el método catequético, fundamentado en la
oralidad y la reiteracion, es decir, en la memorizacion y la repeticion
constante fue muy utilizado, no solo en el ambito religioso
(recordemos los Catecismos de Astete y de Ripalda) sino en otras
materias. Y asi, existen catecismos constitucionales, técnicos,
patriéticos, historicos, moralizantes, etc. muy curiosos a través de
cuyas preguntas y respuestas se aprendian muchos saberes de una
manera muy peculiar.

e) Los materiales ciclicos, denominados también concéntricos, poseen
gran interés. En esta metodologia, un determinado conocimiento se
va ampliando para cada uno de los grados de la ensefianza, siendo
su formato més conocido la enciclopedia que resumia todo el saber
en un libro. Analizar la forma en que cada conocimiento se iba
dosificando y ampliando en funcion de los tres grados clasicos de la
ensefianza primaria (elemental, medio y superior) a los que se afiadia
el de parvulos y el de iniciacion profesional, resulta muy clarificador.

f) Los centros de interés, las lecciones de cosas, las concentraciones y
metodologias similares tienen una evolucion de mas de un siglo hasta
llegar a la mas actual globalizacion, las unidades didacticas
globalizadas cuyo estudio y analisis daria lugar a un conocimiento
mas ajustado de esta técnica didactica tan conocida y utilizada hoy.

5. EL MUSEO DE LA EDUCACION.

En todos estos afios, ha ido creciendo el interés de nuestra Biblioteca de
Educacion, a través de su Directora, M2 Jesus Martinez, para irla dotando de
una coleccién de libros escolares antiguos que, en parte, se han comprado con
fondos especiales que se han derivado a este fin. Hemos contado, también con
pequefias donaciones y con otra mas importante que ha tenido lugar
recientemente. Y, lo que nos tenia mas desilusionado, no disponer de un local
apropiado, ha llegado después de muchos afios de demanda, espera y
frustracion cuando éste que escribe estaba ya jubilado.

Por fin, se nos ha ubicado en una pequefa dependencia, al lado de la
Biblioteca, bien dotada con estanterias suficientes de madera y puertas de
cristal, y con wuna serie de expositores cerrados para conservar
convenientemente materiales diversos (cuadernos escolares, plumas, esfera,
material de laboratorio, balanza, etc.)
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Todo ello, nos ha hecho reconsiderar nuestra situacion de Profesor
Honorifico y nos hemos sumado, jubilosos, a trabajar para poner en marcha
este proyecto ilusionante que sin duda dard muchos beneficios a nuestra
Facultad de Educacion.
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Un Museo de la Educacion es el lugar natural en el que deben reunirse y
conservarse los materiales dispersos hoy, supervivientes de una época
destructiva que ha condenado a la basura y a la hoguera la mayor parte de los
inventarios escolares, renovados en la tltima mitad del siglo.

Existen, todavia, objetos y materiales dispersos que muchos atesoran
con nostalgia y, también, pequefias colecciones particulares, frutos del
esfuerzo e interés de algunos profesionales y amantes de la ensefianza que
han conservado, separadamente piezas, que de ser reunidas, contribuirian a
recomponer nuestra historia escolar. Una intervencion, a tiempo, podria salvar,
todavia, estos materiales y colecciones de una nueva o definitiva disolucion en
manos de comerciantes o de la basura.

Una gran oportunidad se ofrece ahora a la Facultad de Formacion de
Profesorado y Educacion de la Universidad Autonoma de Madrid, para
recuperar tanto tiempo perdido y empezar a ponerse en la vanguardia de la
cultura pedagdgica. Recomponer nuestra historia escolar seria un acto fiel de la
memoria histérica, a lo que contribuira, sin duda, este pequefio Museo que
inauguramos.
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RESUMEN

Inicialmente, se aborda el tema de la evaluacion educativa a través de una serie de
cuestionamientos que incluyen desde el qué evaluar hasta para quién se debe evaluar. A
continuacion, se desarrolla el concepto de aprendizaje significativo basado en el enfoque
cognitivo de Asubel, para concluir con una propuesta de implementacion de la evaluacién del
aprendizaje significativo en el quehacer docente, haciendo énfasis en la complejidad implicita
del proceso para la recoleccion de evidencias de lo aprendido, asi como los desafios que
conlleva la evaluacién de los aprendizajes significativos, resaltando tres aspectos principales: la
importancia de la construcciébn de instrumentos de evaluacion; la integracion de la
autoevaluacion y la coevaluacion, para obtener un enfoque integral de la evaluacién; y la
generacion de una nueva y contextualizada cultura evaluativa.

PALABRAS CLAVE: evaluacién; aprendizaje significativo; instrumentos de evaluacion;
enfoque cognitivo; nudos.

ABSTRACT

Initially, the issue of educational evaluation is addressed through a series of questions that
include from what to evaluate to for whom to evaluate. Next, the concept of meaningful learning
based on Asubel's cognitive approach is developed to conclude with a proposal for the
implementation of the evaluation of meaningful learning in the teaching task, emphasizing the
implicit complexity of the process for collecting evidence of the topics learned, as well as the
challenges involved in evaluating meaningful learning, highlighting three main aspects: the
importance of the construction of evaluation tools; the integration of self-evaluation and co-
evaluation, to obtain a comprehensive approach to evaluation; and the generation of a new and
contextualized evaluation culture.
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“‘El aprendizaje significativo es muy
importante en el proceso educativo porque
es el mecanismo humano por excelencia
para adquirir y almacenar la vasta cantidad
de ideas e informacion representadas por
cualquier campo del conocimiento” (Ausubel,
1976, p. 78)

1. INTRODUCCION

Se puede afirmar que el concepto de evaluacién como objeto de estudio
pedagdgico, concebido por Ralph Tyler (1942), quien recoge este concepto
desde el mundo industrial, para acufiar lo que se conoce como evaluacion
educativa. En los siguientes cuarenta afios, se generd una especializacion en
lo referente a la evaluacidon de los aprendizajes, dando una permanente
prioridad por su inmediatez en el aula, situacion que se ha visto reflejada en el
ambito de la literatura pedagdgica, a través de la apertura de un espacio de
constantes investigaciones, que se visibilizan no so6lo en los multiples libros y
articulos que se han publicado al respecto, sino ademas, en los constantes
eventos que convoca la comunidad cientifica, tales como; congresos,
simposios, seminarios, coloquios, entre otros; espacios donde el conocimiento
se transforma en plataforma de productividad que, profundiza, orienta y
reformula, al quehacer docente.

Tal como lo expone Salazar (2009), antes de poner en marcha cualquier
proceso evaluativo en ambiente escolar, es menester tener respuestas
concretas y publicas a los cuestionamientos que determinan la calidad del
mismo. Por tal razon, es preciso explorar lo que todo docente y estudiante debe
tener identificado en lo que se denomina “contrato evaluativo”, mas aun si se
trata de evidenciar el nivel y logro de los aprendizajes por adquirir.

El primer cuestionamiento se relaciona con el tema, ¢ QUE EVALUAR?
Aunque parezca obvio, su respuesta es el aprendizaje del discente, si pero es
agui donde empiezan las dificultades. ¢De qué tipo de aprendizaje estamos
hablando?, es decir, (Qué es lo que se desea evaluar?: Habilidades,
Destrezas, Capacidades o Competencias (Roman. 1999), no cabe duda que
éstas no son sinbnimos, sino que se expresan de manera progresiva y
jerarquica. Mas alla de lo que explicitan los planes y programas de estudios,
sobre el tipo de aprendizaje que se ha de promover en los educandos, es
importante que el quehacer docente permita un tratamiento adecuado para
cada aprendizaje, que sea coherente con su evaluacion.

Por su parte, el cuestionamiento ¢A QUIEN EVALUAR?, apunta de
manera exclusiva a quién se debe demostrar que aprendio, es decir, el
discente. Pero el proceso instruccional por su naturaleza biunivoca, entrega
antecedentes que permite realizar extrapolaciones, cuya informacion es dable
utilizarla como referencial en aspectos de la evaluacion docente (Salazar
2013a).

A su vez, el tercer cuestionamiento ¢PARA QUE EVALUAR?, define el
sentido de la evaluacion, que puede ser para: seleccionar, medir, calificar,
planificar, sancionar, etc. Desde hace unas décadas, las tendencias en el
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mundo pedagdgico, hacen hincapié en una evaluacion que apunta a la mejora,
situacion que exige sin duda, una mirada renovada de la evaluacién, que obliga
necesariamente a pensar en establecer una nueva cultura evaluativa en los
centros escolares, que supere con creces las funciones administrativas
centradas en el registro de calificaciones. En este sentido, la idea es que el
proceso evaluativo se transforme en si en una retroalimentacion permanente,
gue permita efectivamente la mejora de los aprendizajes del discente.

En este contexto surge entonces, la pregunta ¢QUIEN EVALUA?, sin
duda que un proceso tan complejo como gravitante, como lo es el aprendizaje y
su evaluacion, no solo la heteroevaluacion es suficiente, es posible retomar la
recomendacion formulada por Salazar (2007), quien sostiene que es preciso
incorporar el maximo namero de informantes, que puedan aportar elementos
para juzgar de forma adecuada el aprendizaje. Por tal razon, cobra relevancia
las instancias de: autoevaluacion y coevaluacion, como también la necesaria y
siempre util opinién de los padres o tutores (Salazar, Isla y Mufioz, 2002). De
esta manera, ... los antecedentes proporcionados por estos informantes
durante el proceso en cuestion, no pueden analizarse de manera aislada, muy
por el contrario, la idea es generar una instancia de integracién, donde la
triangulacion o cuadroangulacion son las técnicas que garantizan dicha
condicion (Salazar, 2013a, p.173).

Si se asume que la evaluacion debe cumplir la funcion de mejorar el
aprendizaje de los estudiantes, entonces, ante el cuestionamiento ¢COMO
EVALUAR?, surge como condicién la innovacién evaluativa, que permite
garantizar un proceso auténtico, alternativo y de desempefio de la misma. Es
en este punto donde las Tablas de Desempefio y sus correspondientes
rubricas, deben dar cuenta de la evolucién del aprendizaje (Salazar e Isla.
2003). De esta manera, multiples son los instrumentos que brindan absoluta
seguridad a la hora de recoger la informacion requerida, entre los cuales
podemos mencionar: Portafolio, Diario de clases, Entrevistas, Cuestionarios,
etc. (Salazar, 2013b, p. 91).

El sexto cuestionamiento corresponde al ¢ CUANDO EVALUAR?, lejos
guedan las propuestas de fragmentar la evaluacion en determinados momentos
(inicio, durante y final). En este sentido, cobra relevancia los aportes de
Ahumada (2001), quien sefiala que “la evaluacién es un proceso y no un
suceso”. En esta direccion, se habra de apostar por una evaluacion ciclica y
permanente, que esté durante todo el proceso instruccional... de manera de
corregir in-situ cualquier desviacion de éste, rentabilizando los tiempos y
haciendo de la eficacia en el logro del aprendizaje una realidad (Salazar,
2013a, p. 174).

Tal vez la Ultima pregunta que se ha de considerar es: ¢ PARA QUIEN
EVALUAMOS?, su respuesta tiene aristas eminentemente politicas, ya que la
decision puede ir desde evaluar los aprendizajes para los intereses de la
institucion en la que labora el docente, hasta evaluar para la sociedad, de
manera que esta juzgue la calidad de lo aprendido, pasando sin duda, por
evaluar los aprendizajes al servicio del sistema educativo, donde en muchos
paises quedan supeditados a la presencia permanente de pruebas
estandarizadas, las que se han transformados en indicadores de calidad
educativa.
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El apostar por una evaluacibn de aprendizajes que atienda los
requerimientos educativos en una sociedad del conocimiento, exige que
preliminarmente la diada docente — discente reflexione sobre los
cuestionamientos antes sefialados. De esta manera, es urgente instalar una
nueva cultura evaluativa, cuya materializacion en las aulas, precisa de una
reingenieria del claustro de profesores, donde se potencie la reflexion
pedagdgica, por sobre los habituales discursos administrativos. Por ultimo, es
menester que en la formacion inicial docente, las universidades garanticen
desarrollar competencias evaluativas donde el futuro profesor, demuestre un
tratamiento focalizado en aprendizajes significativos, en el marco de una
evaluacion auténtica, alternativa y de desempefio.

2. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
2.1 Desde la seméantica a sus particularidades

El aprendizaje significativo surge en la década de los sesenta, como un
aporte que realiza David Ausubel (1963 y 1968) cuando propone la teoria del
aprendizaje verbal significativo. Aunque debemos reconocer que, en los
espacios educacionales, este concepto adquiere importancia en la década de
los noventa, momento en que se apuesta por una enseflanza basada en el
paradigma constructivista, el cual debe promover el cambio conceptual y
facilitar el aprendizaje significativo (Moreira, 2000). En esta direccion, la idea
sublime sobre el impacto para la ensefianza y el aprendizaje, se puede
sintetizar en la siguiente expresion: “Si tuviese que reducir toda la psicologia
educativa a un solo principio, diria lo siguiente: el factor aislado mas importante
que influye en el aprendizaje, es aquello que el aprendiz ya sabe. Averigliese
esto y ensénese de acuerdo a ello.” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1991, p. 42).

En este sentido, diversos autores han realizado del aprendizaje
significativo su objeto de estudio, del cual destacamos las siguientes
definiciones:

“... proceso de elaboracion de una representacion personal sobre un
objeto de la realidad o contenido que pretendemos aprender, por medio
del cual modificamos lo que ya poseiamos e interpretamos lo nuevo de
forma peculiar, para poder integrarlo y hacerlo propio, otorgandole
significado” (Solé y Coll, 1993, p.16).

“Proceso a través del cual una misma informacién se relaciona, de
manera no arbitraria (no literal), con un aspecto relevante de la
estructura cognitiva del individuo.” (Moreira, 2000, pp. 10-11).

“... es aquel que conduce a la creaciéon de estructuras de conocimiento
mediante la relacion sustantiva entre la nueva informacion y las ideas
previas de los estudiantes” (Diaz — Barriga y Hernandez, 2005, p. 39).

Sin duda alguna, estamos ante un aprendizaje cuya naturaleza
fundamental es la estructura cognitiva, en donde la preexistencia de éste
influird y facilitara el aprendizaje subsecuente, siempre que su contenido haya
sido aprendido significativamente. En el siguiente cuadro (N° 1), se establece
un resumen sobre las caracteristicas de este enfoque cognitivo.
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Cuadro N° 1: “Enfoque cognitivo de Ausubel, pilar del paradigma constructivista del
aprendizaje” (Diaz — Barriga y Hernandez, 2005, p.31)

Concepcion Metafora educativa
Alumno Profesor Ensefianza Aprendizaje

Desarrollo Procesador | Organizador de la | Induccién de | Determinado
del activo de la | informacion conocimiento por
pensamiento | informacion | tendiendo esquematico conocimiento
, aprendizaje puentes significativo y de | s o]
significativo y cognitivos, estrategias 0 | experiencias
resolucion de promotor de | habilidades previas
problemas habilidades  del | cognitvas COMO

pensamiento vy | del aprendizaje

aprendizaje

Al revisar la literatura existente, nos encontramos que Ausubel et al.
(1991), distingue tres tipos de aprendizaje significativo,: representacional, de
conceptos y proposicional. El primero de ellos (representacional), es el mas
elemental de los aprendizajes significativos, de él dependen los otros dos
restantes. “Supone la atribucion de significados a determinados simbolos
(tipicamente palabras) ... Una determinada palabra (u otro simbolo cualquiera)
representa o es equivalente en significado, determinados referentes, es decir,
significa la misma cosa” (Moreira. 2000, p. 20). Por su parte, el aprendizaje de
conceptos, se caracteriza por que los conceptos son representados por
simbolos particulares, pero son genéricos o categoricos, ya que representan
regularidades en objetos 0 eventos, los que son definidos por Ausubel, et al.,
(1991, p.86) como: “objetos, eventos, situaciones o propiedades que poseen
atributos criteriales comunes y se designan, en una cultura dada, por algun
signo o simbolo aceptado”. Por ultimo, el aprendizaje proposicional, no apunta
a aprender significativamente lo que representan las palabras aisladas o
combinadas, como ocurre en el aprendizaje representacional, sino que, se trata
de aprender el significado de las ideas en forma de proposicion, es decir, se ha
de “aprender el significado que esta mas alla de la suma de los significados de
las palabras o conceptos que componen la proposicion” (Moreira, 2000, p. 22).

Con el animo de visibilizar el concepto de aprendizaje significativo en
toda su extension, es que se presenta la siguiente Figura (N°1), en él se puede
observar un mapa conceptual, que da cuenta de las caracteristicas esenciales
de este concepto.
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Figura N2 1: Concepto de aprendizaje significativo jausue=.
1878 Nowvak y Gowin, 1988 Dntocis, 1883, Oitedo por Disz — Barrizs v Herndndez . 2005 44)
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En la educacion formal, es el aula el espacio preferencial donde se forjan
los aprendizajes escolares. Por tal razén, el promover aprendizajes
significativos exige un tratamiento en el que se debe cautelar no sélo el disefio
de planificacion curricular, sino el quehacer docente frente a los estudiantes.
Por tal razén, es importante retomar la recomendacion que hace Shuell (1990)
respecto a las fases que ha de tener el aprendizaje significativo en el aula,
tomando como referencia los momentos de inicio, desarrollo y cierre de una
clase. Lo antes sefialado queda del todo resumido en el siguiente Cuadro
(N°2).
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Cuadro N2 2: Fases del aprendizaje significativo en el

aula [Shuell, 1990 Citado por Diaz — Barrisa v Hernandez, 2005: 481)

Desarrollo
Hechoso partesde Formacion de estructurasa partir  Mayor integrecionde
informacion que estan de las partes de informacion EStructurasy
aislados conceptualmente aisladas esquemas
Memoriza hechosy usa Compresion mas profundade los Mayor control
esquemaspreexistentes contenidos por aplicarios a automatico de
situadones diversas situadones
El procesamiento es global Hayoportunidad para lareflexiony Ejecucion automatic,
recepcionderealimentacionsobre  inconscienteysin
la ejecucdan tanto esfusrzo
La informacionadquiridaes Conocimiento masabstractoy Aprendizaje basado en
concreta y vincu lada al puedeser generalzado la: a) acumulacion de
contexto especifico nuewvos hechos
Ocurre en formassimplesde Uso de estrategiasmas sofisticadas  (d2minia)
preexistentesy b)

aprendizaje o
Interrelacionde los

elementosde las
estructuras (esquemas)

Gradualmenteseva Organizacion y Mapeo Cognitivo
formando una vision
globaleadora del dominio

2.2 La evaluacién del aprendizaje significativo

Una de las grandes complejidades que experimenta la evaluacion en
nuestros dias, es el recoger evidencias de lo aprendido. Esto adquiere mayor
relevancia, cuando se focaliza la evaluacién en aprendizajes significativos,
debido a que lo verificable es la comprension genuina de un concepto o
proposicién, lo que exige estar en posesion de significados claros, precisos,
diferenciados y transferibles. Surge entonces, la imperiosa necesidad que las
practicas evaluativas — en concordancia con la planificaciéon curricular de aula-,
centren su prioridad en los conocimientos de tipo conceptual y procedimental
(Salazar y Marques, 2012).

Multiples son las recomendaciones que nos entrega la literatura, referida
a abordar la evaluacion desde la perspectiva psicoeducativa y/o constructivista,
al respecto este proceso, ha sido objeto preferencial de estudios, con teméaticas
tales como: los procesos de aprendizaje (Marchesi y Martin, 1998); la
significatividad de los mismos (Coll y Martin, 1993); la funcionalidad (Marchesi
y Martin, 1996); la contextualizacion (Diaz — Barriga y Hernandez, 2005); la
autoevaluacion y la autorregulacion (Salazar, 2012; Castillo y Cabrerizo,
2003a); la coherencia (Salazar e Isla, 2003); las técnicas (Barbera, 1999;
Bonvecchio y Maggioni, 2005); los instrumentos (Castillo y Cabrerizo, 2003b);
los procedimientos (Alfageme y Millares, 2009); etc.

A modo de sintesis de los tres ultimos criterios antes sefialados, en el
siguiente cuadro (N° 3) se presenta un resumen que sintetiza las técnicas,
procedimientos e instrumentos de evaluacion de aprendizaje.
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Cuadro N° 3: “Técnicas, Procedimientos e Instrumentos de Evaluacion de
Aprendizajes” (Salazar. 2013b, pp. 92 y 93)

Técnicas Procedimientos Instrumentos

Lista de Cotejo

Escala de Apreciaciéon

Sistematica Autoinformes

Cuestionarios

Observacionales Diario de Clases

Libreta de Clases

Autobiografia

No Sistemética Sociograma

Anecdotarios

Interrogacion

Disertaciones

Oral Representaciones

Debates

Uso de Analogias

Eleccion Multiple

Verdadero Falso

Términos Pareados

Respuesta Breve

Respuesta Combinada

i Escrito Desarrollo
Produccién de los
Estudiantes Informes
Monografias
Paper

Asociacion Libre y Relaciones

Ponerse en el lugar de ...

Generacion de Preguntas

Mapas Conceptuales

Modelos

Representaciones Gréficas Maguetas

Planos

Dibujos e Imagenes

Portafolio

Practicas Proyecto

Seminario

Situacionales o Simulacion

Método de Casos

Face to Face Entrevista
De Microentrevista
Intercomunicacion | Grupal Coloquio

Focus Group

El gran desafio que presenta la evaluacion de cara a recoger evidencias
de aprendizaje, es la necesidad de garantizar su coherencia, que se constituye
en uno de los denominados nudos de la evaluacion educativa. Esto es sin
duda, lo mas complejo en la practica docente, debido a que se debe armonizar;
qué debe aprender el alumno (objetivo), de qué manera va a ejercitar dicho
aprendizaje (actividad de aprendizaje), y cOmo se va a evidenciar lo aprendido
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(evaluacion). La literatura nos indica que la perfecta congruencia en esta
triangulacion (aprendizaje — actividad y evaluacion), determina la efectividad del
aprendizaje (Ahumada, 2005 y Ministerio de Educacion, 2006). Por su parte,
las crecientes investigaciones en materia de aprendizajes, exige integrar un
cuarto elemento, este dice relacion con los Estilos de Aprendizaje (Alonso,
Gallego y Honney, 2007), es decir, se debe considerar la manera en que
aprende el estudiante. De esta manera, habremos pasado a una cuadro-
angulacion de elementos, donde se ha de comprender que la evaluacion es
efectivamente un elemento esencial del curriculum y no un apéndice de éste,
ya que solo asi, sera posible integrar las practicas evaluativas en el desarrollo
de los aprendizajes. (Salazar, 2012).

Al buscar el sustrato que evidencie la coherencia de los aprendizajes y
su evaluacién, nos habremos de remitir a los aportes que proporciona
Ahumada (2001 y 2005), quien esquematiza mediante el cubo de congruencia
evaluativa (Ver figura N° 2), la relacion entre la triada: conocimientos;
intencionalidad y evaluacion. Si bien es cierto, dicho autor categoriza los
aprendizajes en cinco, dos de ellos (actitudinal y estratégicos) tiene la
connotacion de ser transversales. A su vez, el proceso evaluativo lo focaliza en
tres, centrandolo en los conocimientos previos, los procesos y los resultados.
Es esta figura que explicita graficamente los tres tipos de aprendizajes
significativos  propuestos por Ausubel, es decir, los aprendizajes
representacionales -o factuales-, que se caracterizan porgue su intencionalidad
es reproductiva o memoristica(basados en la atribucion de significado a
determinadas palabras, las que puedan ser nombres, lugares, fechas, etc.); los
aprendizajes conceptuales, cuya caracteristica es comprensiva (los conceptos
son representados por simbolos particulares -genéricos o categéricos-, ya que
materializan regularidades en objetos o eventos); y por ultimo, los aprendizajes
proposicionales -o procedimental-, cuya intencionalidad es eminentemente
transferencial.
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Figura N° 2: Cubo de congruencia evaluativa (Ahumada. 2001, p. 54 y 2005, p. 61)
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2.3 Propuesta para su implementacion en el quehacer docente

Antes de formular una propuesta de implementacion para evaluar
aprendizajes significativos, es necesario sefalar que al menos, se precisan dos
requerimientos. El primero de ellos, dice relacidon con garantizar efectivamente
en el disefio curricular, tanto en su planificacion como en su ejecucion en el
aula, la promocién efectiva de dichos tipos de aprendizaje. En este sentido, la
recomendacion tiene una doble orientacion, por un lado, apostar por la
metacognicion, dando Iluz verde a los aprendizajes conceptuales vy
proposicionales, y por otro lado, cautelar la intencionalidad, comprensiva y
transferencial respectivamente. El segundo requerimiento, apunta a establecer
ambientes de aprendizaje que permitan en los educandos, desarrollar el interés
por hacer del aprendizaje un espacio de desafio permanente. Asimismo, el
focalizar la enseflanza considerando las mejores condiciones en el aula, y
respetando los estilos de aprendizaje, no s6lo permite asegurar el abordaje
adecuado de los aprendizajes significativos, sino que ademas, garantiza el tan
anhelado tratamiento de la diversidad.

La evaluacion de los aprendizajes significativos, tiene su motor en la
elaboracion de los instrumentos que permiten recoger las evidencias de los
mismos, las que sin dudas deben ser concordantes con su intencionalidad. De
esta manera, el Cuadro (N° 4) siguiente permite disefiar la evaluacion, de
manera tal que se pueda cautelar la necesaria e imprescindible coherencia
evaluativa. La matriz en cuestion es una herramienta, que todo docente puede
emplear, con el objeto de organizar e implementar su propuesta de evaluacion
de aprendizajes.
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Seleccionada la asignatura, unidad y curso, se ha de descomponer el
(los) objetivo(s) general(es) (A) que propone la unidad, en objetivos de
aprendizaje (A1, A2, A3..., An), es decir, la suma de estos ultimos cubre a
plenitud el proposito del (de los) aprendizaje(s) definido(s) en la unidad
curricular. En este ejercicio, para cada objetivo de aprendizaje se ha de
declarar su naturaleza (*) (Factual (F), Conceptual (C), Procedimental (P),
Actitudinal (A), o Estratégico (E)) y su correspondiente intencionalidad (**), ya
sea Reproductivo (R), Comprensivo (C), Transferencial (T), Valdrico (V) o
Estrategias de Aprendizaje (EA).

El paso siguiente consiste en que, una vez identificados los aprendizajes
a evaluar (A1, A2, A3...,An), es necesario sefialar los instrumentos con los
cuales se recogera la evidencia. Por lo tanto, cobra significado el Cuadro N° 3
expuesto anteriormente, en el que se mencionan 40 instrumentos, de los
cuales el docente puede seleccionar el mas adecuado, dependiendo de la
naturaleza de lo que se quiere evaluar y la experiencia evaluativa que tiene en
el quehacer docente. En el marco del disefio de la evaluacion, es probable que
un mismo instrumento pueda ser empleado en mas de un aprendizaje (Al y
A3), o al revés, en un aprendizaje sea posible utilizar mas de un instrumento
(A2).

Es preciso que para cada instrumento se construyan sus
correspondientes items, cautelando la coherencia entre la naturaleza del
objetivo con el(los) item(s) construido(s), es decir, si el objetivo tiene como
naturaleza la comprension, el(los) item(s) tiene(n) que permitir recoger la
evidencia comprensiva, de la misma manera ocurre en las diadas: factual —
reproductivo; procedimental — transferencial; actitudinal — valorico; y estratégico
- estrategias de aprendizaje.

El peso especifico de los items (Pé), determina el reconocimiento de la
relevancia de los aprendizajes a evaluar de cara a una eventual calificacion,
pudiendo ser expresados en porcentajes 0 puntuaciones. La precaucién que
hace debe tener, es garantizar una relacién de proporcionalidad basandose en
la complejidad del aprendizaje, es decir, los aprendizajes factuales al ser
reproductivos, deben tener menor peso que los conceptuales que son
comprensivos, y éstos a su vez deben ser menores que los procedimentales
que son transferenciales. Con respecto a los aprendizajes actitudinales y
estratégicos, al tratarse de estructuras transversales del curriculum, sin duda
gue se han de evaluar, pero se sugiere que no se les califique, es por ello, que
en la matriz de congruencia no se les asigna porcentaje o puntuacién alguna.
Por ultimo, en la dinamica del proceso evaluativo esta la posibilidad de definir el
grado de participacion de los estudiantes (***), ya sea individual (I) o grupal (G),
gue dependera del contrato evaluativo vigente, el que sera socializado al inicio
de la unidad curricular.

Cuadro N° 4: Matriz de congruencia para la elaboracion de instrumentos de evaluacion

Asignatura:
Unidad:
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Curso:
Objetivo de oxk
Objetivo aprendizaje Instrumento item Pé
general [ Enunciad | , | ,, e
0
Al F| R Eleccién Multiple 1,2y3 10 | X
A3 c| C Eleccion Mdultiple 4y5 15 | X
A A4 P| T Monografias Rubrica3 | 30 | X
A5 P| T Desatrrollo Rubrica4 | 30 | X
A6 Al V Lista de Cotejo 1,23y4 - X
A7 E| EA Lista de Cotejo 56,7y 8 - X
An

*= Naturaleza: Factual (F); Conceptual (C); Procedimental (P); Actitudinal (A) o
Estratégico (E)

**= |ntencionalidad: Reproductivo (R); Comprensivo (C); Transferencial (T); Val6rico
(V) o Estrategias de Aprendizaje (EA).

Pé= Peso Especifico del (de los) item(s).
***= Grado de Participacion: |= Individual; G= Grupal

3. COMENTARIOS FINALES: LOS DESAFIOS DE LA EVALUACION EN
LOS APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS
En materia de evaluacién de los aprendizajes, una sentida necesidad
docente es solicitar capacitacion en construccion de instrumentos de
evaluacion, pensando que esta competencia pedagogica no es adquirida en la
formacion inicial de los maestros, o en su defecto, no hay claridad para
enfrentar este proceso, con una mirada basada en la innovacién. Mas alla del
grado de veracidad al respecto y que moviliza a muchos centros escolares, en
la actualizacion de sus profesores(as) en materias profesionales, es necesario
sefalar que la construccidén de instrumentos, no garantiza que las instituciones
educativas cumplan con su funcidén prioritaria, que consiste en que el
estudiante adquiera los aprendizajes que contempla el curriculum. Por tal
razén, es necesario potenciar en el quehacer del aula, competencias que
evidencien su relacion con la capacidad de un tratamiento adecuado a los
aprendizajes curriculares, para ello es fundamental saber promover el
aprendizaje significativo.

Es importante sefalar que la propuesta formulada en este documento,
debe ser complementada con instancias de auto y coevaluacién, para que
adquiera una dimension integral, lo que permitira hacer del disefio de
evaluacion de aprendizajes significativos, una herramienta curricular sélida que
posibilitara no solo centrar la mirada en la evaluacion de resultados, sino que
también de procesos y de los diagnésticos correspondientes. En esta misma

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 42



Evaluacion de aprendizaje significativo y estilos de aprendizaje: alcances, propuestay
desafios en el aula

linea, surge entonces una tarea a asegurar en los liderazgos pedagogicos de
los establecimientos educacionales, estos no soélo deben supervisar las
planificaciones curriculares, sino que ha de centrar la mirada en el quehacer
evaluativo del docente, mediante un acompafiamiento sistematico en el aula.

Por ultimo, es gravitante hacer esfuerzos por generar una nueva y
contextualizada cultura evaluativa, la que ha de estar focalizada en la mejora
permanente de los aprendizajes, conceptuales y proposicionales
preferentemente. Para ello es urgente abordar algunas complejidades, que en
lenguaje de Salazar (2013a y 2012) se conocen como nudos de la evaluacion
educativa. Estos se traducen en un total de quince nudos, siendo los
siguientes: 1.- La tarea contradictoria, educar en valores y preparar para la
vida; 2.- La multifuncionalidad docente, mas tareas en los mismos tiempos; 3.-
La homogenizacion del espacio educativo; 4.- La atencion a la diversidad y el
tratamiento evaluativo; 5.- El peso especifico del paradigma educativo,
procesos Vv/s producto; 6.- El reforzamiento privado y su impacto en la calidad
de los aprendizajes; 7.- El compromiso estudiantil, requisito en los ambientes
de aprendizaje; 8.- La justicia evaluativa y las exigencias académicas; 9.- La
coherencia entre el aprendizaje la actividad y la evaluacion; 10:- La cultura de
la calificacion; 11.- El uso de los resultados en la evaluacion; 12.- La
metaevaluacion; 13.- La alianza estratégica, familia — escuela; 14.- La
dimension ética de la evaluacién, rol de estudiantes y docentes; y 15.- Los
instrumentos evaluativos y sus dinamicas, la precision de los mismos y el pudor
estudiantil.

‘La naturaleza benigna provee de manera que en
cualquier parte halles algo que aprender” (Leonardo Da
Vinci).
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RESUMEN

Comprender como ensefia el profesorado es reflexionar sobre su manera de pensar y hacer, y
la relacion existente entre los procesos que permiten la existencia de una ensefianza y un
aprendizaje. En este trabajo se presenta una reflexion teérica sobre las maneras de ensefar
del profesorado, sus Estilos de Ensefianza (EdE), sustentada en un enfoque cognitivo-
constructivista que tiene como referentes unos determinados comportamientos y Estilos de
Aprendizaje (EdA). Para ello, se expone un modelo teérico sobre los EdE desde una vision
cognitiva en la que el comportamiento esta influenciado por diversas variables que lo
determinan, como las caracteristicas e intereses personales o el contexto sociocultural.
Finalmente, se enfatiza la necesidad de que la ensefianza y los EdE estén guiados por
procesos de reflexion y analisis de uno mismo y de las realidades que la constituyen, teniendo
presente como y de qué manera se actia con los demés y con los agentes educativos con los
que se comparte diariamente la tarea docente.

PALABRAS CLAVE: estilos de ensefianza; estilos de aprendizaje; educacion; ensefiar;
aprender.

ABSTRACT

Understanding how teachers teach is to reflect on their ways of thinking and doing, and the
relationship between the processes that allow the existence of teaching and learning. In this
paper we present a theoretical reflection on the teaching methods of teachers, their Teaching
Styles (EdE), based on a cognitive-constructivist approach that has as reference certain
behaviors and Learning Styles (EdA). For this, a theoretical model is presented on the EdE from
a cognitive view in which the behavior is influenced by several variables that determine it, such
as personal characteristics and interests or the sociocultural context. Finally, it is emphasized
the need for teaching and EHEs to be guided by processes of reflection and analysis of oneself
and the realities that constitute them, keeping in mind how and in what way one acts with others
and with educational agents with Which are shared daily the teaching task.
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1. INTRODUCCION

Las diversas acepciones que han ido surgiendo en torno a la ensefianza y sus
modelos no pueden entenderse al margen del contexto social e historico en el
que la sociedad ha ido evolucionando. El proceso educativo en el que la
ensefianza y el aprendizaje se hacen evidentes, en los que la intencionalidad y
el ser consciente de aquello que se adquiere retorna, en ocasiones, como algo
inverosimil solo puede entenderse desde la planificacion, sistematizacion y
adaptabilidad a las realidades docentes en las que esta adscrito.

El origen de la educacion proviene de dos etimologias, educare, que significa
alimentar o llenar de conocimientos, y educere que se corresponde con la
capacidad del alumno de potenciar su aprendizaje; la ensefianza, originaria del
latin insignare, es decir, "sefialar hacia”, "orientar hacia”, entiende que el
docente, se convierte en este proceso en un guia, un orientador que puede
conducir al alumnado hacia la sabiduria.

Sin embargo, en la practica docente ¢existe realmente una diferencia entre la
ensefianza tradicional y la moderna? En este sentido, se puede cuestionar si
verdaderamente se ha superado una ensefianza caracterizada por un estilo
convencional, sistematico y formal, en el que las normas ya estan establecidas
y los criterios son comunes a todo el alumnado, en el que prima la moral
heterbnoma y por tanto, en la que la voluntad del alumnado no esta sujeta al
propio alumno sino que ya viene predeterminada. Habria que plantearse si en
estos momentos se tiene presente al alumno y su grupo como sujetos
autbnomos y a la vez, interrelacionados. En cierto modo, que actualmente las
nuevas politicas y practicas educativas se han centrado en el alumno, en lo que
le rodea, su individualidad y su caracter social, pero la cuestion es si los
docentes son capaces de responder a esa individualidad y si tienen las
herramientas que les permitan adaptarse a estas realidades. Es por ello, que
los EdA (Estilos de Aprendizaje) y los EdJE (Estilos de Ensefianza) que se
describen en este trabajo, intentan dotar de autonomia al profesor a la hora de
establecer metodologias docentes que le ayuden a acercarse a la realidad de
su alumnado, comprenderlo y motivarlo para que logren un aprendizaje
significativo.

Por ende, se necesita que el docente, guia en el proceso de ensefianza,
oriente al educando hacia el desarrollo holistico, potenciando el protagonismo
de este y su desarrollo autbnomo. Este estilo progresista, enfrentado al
tradicional, entiende la educaciéon y la ensefianza desde una vision abierta,
constructiva e interrelacionada, donde la imaginacién y la creatividad cobran
sentido, en la que la moral heteronoma permite al alumnado establecer sus
propios criterios y al docente favorecer enseflanzas adaptadas a la diversidad
del alumnado.

2. CONTEXTUALIZACION DE LOS ESTILOS DE ENSENANZA (EDE)
2.1. La ensefianza de ayer y de hoy

La imagen del docente asi como su accion, la ensefianza, se ha visto
transformada en funcion del momento historico-social. Dependiendo de las
estructuras sociales, la ensefianza ha pasado de ser considerada pasiva a
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transformase en un proceso activo. Ya en la Edad Antigua (siglo V a. c.), la
ensefianza recaia sobre el maestro, el paidogogo, aquella persona que se
encargaba de acompafiar al nifio en su aprendizaje. Filosofos y pensadores del
momento como Platon y Aristoteles se preocuparon de la educacion, de buscar
aquellos métodos que mejor se adecuaban a su alumnado. Los dos concebian
gue la educacion debia ser una prioridad del estado, del gobierno, y que todo
aquello que se gestase en él influiria positiva o negativamente en la educacion
y en consonancia, en el proceso de ensefianza. No serad hasta la Edad
Moderna cuando la ensefianza, aun siendo magioceéntrica, unidireccional y
pasiva, inicie un periodo de transformacion, en el que pedagogos relevantes
como Comenio, Erasmo de Rotterdam o Vives empiezan a plantearse como se
puede ensefar, qué contenidos son relevantes para educar al ciudadano de la
época y qué conocimientos debe que adquirir el maestro para estar cualificado
profesionalmente. Serd, en la edad contemporanea (siglo XVIII-XX) cuando el
maestro adquiere mayor protagonismo, cuando las escuelas empiecen a ser
sinbnimo de progreso y cuando surjan en Estados Unidos las primeras
instituciones educativas, aunque el papel de la ensefianza continuaria siendo
unidireccional.

La ensefianza del siglo XIX se centraba en la instruccion béasica, en
procesos de alfabetizacion y habilidades aritméticas, donde la lectura, la
escritura y la aritmética eran la base de los programas educativos. En ese
momento la formacién del maestro no era relevante y por tanto, para ensefiar
no se precisaba ninguna preparacion especifica. Concretamente, el papel
docente en ese momento, recaia sobre la mujer joven como la persona que se
encargaria de "cuidar" la escuela (Arends, 2007). Seria ya a principios del siglo
XX, cuando la educacion no recaia solamente en conocimientos basicos sino
que los cambios sociales e histéricos como la llegada de inmigrantes, la
migracion de las personas de areas rurales a urbanas, o la transicién de la vida
familiar a la laboral, suscit6 la necesidad de reestructurar el programa
educativo e incorporar conocimientos sobre la salud, la preparacion vocacional
o la ética social.

En Estados Unidos se crearon escuelas especiales para capacitar al
profesorado en materias especificas y para garantizar una formacion
pedagogica necesaria en las instituciones educativas. De hecho, los maestros
debian formarse dos afios en la universidad y a mediados del siglo XX, la
mayoria habia adquirido titulaciones de licenciatura. Concretamente, en 1834,
surge en Espafia la primera Escuela Normal de Maestros en Madrid, la primera
institucion oficial de maestros de ensefianza primaria, que posteriormente se
extendieron por todo el panorama nacional. En todo este transcurso se inicia
una transformacion de la ensefianza tradicional, afincada en una pedagogia
piramidal sustentada en el autoritarismo y la memorizacion, hacia un nuevo
modelo de pedagogia en la que la bidireccionalidad alumno-maestro sea el
pilar que, actualmente, se mantiene en las aulas. "El arte de ensefar"
(Gonzalez-Pérez, 1993:139) genera que la enseflanza busque nuevos modos
de expresarse, entenderse y desarrollarse. Autores como Manjon, Montessori,
Freire o Makarenko entre otros, propugnan modelos de ensefianza diversos,
centrados en el proceso de autonomia y desarrollo integral del alumno.

Siguiendo el hilo conductor de la ensefianza, su origen y evolucion, se
hace necesaria una aproximacion etimolégica. Enseflar es crear las
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condiciones para que los esquemas de conocimiento que construye el
estudiante sean correctos, ricos y variados. La ensefianza-aprendizaje es
incompatible con la ensefianza como una transmision de conocimientos
unidireccionales, ambos procesos deben ir de la mano, ser bidireccionales si se
desea llegar a una calidad educativa éptima. Algunos autores (Zabalza, 2006;
Colén, Giné e Imbernon, 2006; Salinas y Urbina, 2006) coinciden en que la
enseflanza debe responder al aprendizaje desde su vertiente social,
constructiva, significativa y autdnoma.

La ensefianza se considera una actuacion organizada y deliberada, en la
gue el docente utiliza los métodos adecuados para promover el aprendizaje del
alumnado (Haidt, 2000). Debe generar en el estudiante interés y necesidad de
aprender, ademas de conocimientos, a través de los cuales la persona sea
"consciente de que la educacion es la base del desarrollo personal, social,
profesional...” (Sanchez-Ortega, 2011:11). En este proceso de ensefianza es
necesario que el aprendizaje se mantenga activo, constructivo, organizado y
dindmico, que no sea solamente un producto, sino el resultado inacabado de
un proceso continuo. El aprendizaje sera activo cuando el estudiante sea capaz
de realizar actividades de procesamiento o de creacion de la informacion que le
hagan competente y autbnomo, porque él es quien aprende, el protagonista de
su propio aprendizaje. Ser4, a su vez, constructivo, porque el aprendizaje
solamente puede entenderse desde un proceso de construccién en el que el
estudiante interacciona con los conocimientos previos y nuevos, la informacion
y los estimulos, incentivado por el contexto social, comunicativo y experiencial.
Organizado, ya que el aprendizaje requiere de una distribuciéon de
conocimientos que permita la adquisicion de destrezas de forma gradual.
Dinamico, porque el aprendizaje se construye en el proceso de intercambio de
informacion con los demas en el que se modifican las estructuras cognitivas de
las personas, se adaptan, y crean nuevos conocimientos que facilitan la
interpretacion de la realidad.

Por tanto, si el aprendizaje responde a estos términos, la ensefianza
también debe adecuarse a cada una de las caracteristicas intrinsecas a su
definicion. De esta manera, ensefiar se convertira en un proceso en el que el
docente debe cuestionarse cuestiones tales como las siguientes (Gros, 1997 y
Colén, Giné e Imbernon, 2006): cdmo se establece la relacion entre los
conocimientos anteriores y las nuevas informaciones que se transmitiran al
alumnado, y qué estrategias cognitivas y metacognitivas se estan desarrollando
actualmente; cual es la manera mas eficaz de organizar los conocimientos por
parte del estudiante; qué tipo de actividades, globales y contextuales,
favoreceran dichos aprendizajes (tareas complejas y completas); cémo
dinamizar el proceso de aprendizaje para lograr que todo el alumnado adquiera
las herramientas necesarias que le faciliten ser competente y cuando y de qué
manera se podra evaluar el proceso de aprendizaje.

La respuesta a las cuestiones planteadas sobre la ensefianza y sus
modos de entenderla, es como en el caso del aprendizaje, compleja.
Dependiendo del enfoque, el modelo y el paradigma que se considere objeto
de analisis, descripcién e interpretacion, la ensefianza podra abordarse desde
diversas vertientes: cognitivista, constructivista... En este sentido, en el
apartado siguiente, se expondra el modelo seleccionado en este trabajo: una
interpretacion sustentada en el comportamiento docente y los EdE desde una
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vision cognitivista, en la que el comportamiento esta influenciado, no solamente
por la variable ambiental, sino también, por otras que lo determinan, como las
caracteristicas e intereses personales.

2.2. Definicién de los Estilos de Ensefianza (EdE)

Contextualizar los EdE precisa entender qué son los comportamientos y
como estos favorecen la construccion de dichos estilos, tal y como,
recientemente, se ha dejado patente (Renés, Echeverry, Chiang, Rangel y
Martinez-Geijo, 2013). El concepto de comportamiento, ya en el siglo XVIII,
estaba ligado genéricamente al modo o la forma de actuar o de reaccionar de
una persona ante determinadas situaciones, al conjunto de modales inspirados
en el estudio de normas conductuales.

El origen del término de comportamiento surgié vinculado a las ramas
cientificas de la psicologia general y experimental, y posteriormente se ha ido
incorporando al lenguaje de la pedagogia. El paradigma adoptado en este
estudio se sustenta en el modelo cognitivista, desde el cual el comportamiento
es entendido como un producto fruto del contexto y que, por tanto, esta
determinado por otro tipo de factores que lo determinan como pueden ser: el
valor que le otorga una persona al objetivo alcanzable o a las aspiraciones e
intereses que pueda tener.

En este sentido, el comportamiento es entendido como el resultado que
surge de la interaccion entre la persona y el ambiente y esta determinado por la
accion simultanea de todas las variables presentes en las diferentes
situaciones de la persona, definicién adoptada y compartida por Martinez-Geijo
(2002), de quien se ha seguido la investigacion planteada en este trabajo; y
Fuentes y Espinoza (2014). Por tanto, la ensefianza y los EdE, estan
constituidos por los diferentes comportamientos que pueden caracterizar a la
persona, incluyendo las variables y el contexto que lo determinan. Es decir, que
ensefiar, como accion consciente, requiere de un proceso de reflexion y
analisis de uno mismo y de las realidades que la constituyen, teniendo presente
como y de qué manera se actla con el estudiante y con los agentes educativos
con los que se comparte diariamente la tarea docente.

Desde esta vision, no se puede ignorar la evidencia de que cada
persona es diferente, Unica y emocional. Tanto los aspectos personales como
ambientales influyen en su proceso de aprendizaje, tal y como se ha defendido
anteriormente, y por tanto, el docente debe favorecer el desarrollo de la
capacidad creativa del alumnado, guiandole y orientandole en su aprendizaje.
Por ende, los comportamientos de ensefianza serian la concrecion de aquellas
acciones que desempefia el profesor en interaccion con el ambiente educativo
y social, influido por su propia intencionalidad y por el enfoque de ensefianza,
pudiendo entenderse solamente, desde el compromiso exitoso entre el que
ensefa y el que aprende (Martinez-Geijo, 2002).

En esta contextualizacion los comportamientos de ensefianza se
convierten, por tanto, en un engranaje en el que estan implicados los valores y
actitudes del profesor, su manera de concebir la ensefianza, los conocimientos
que se transmiten y el contexto social, educativo y cultural en el que se
desarrolla su labor educativa, es decir, responden a una manera de ensefiar.
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Por consiguiente, los profesores en su labor de ensefiar, deben ser
conscientes y responsables de que sus comportamientos influiran en el
proceso de aprendizaje de su alumnado, porque son considerados inherentes a
la propia ensefianza, y por ello, el docente debe cuidar como y de qué manera
piensa y actda en el aula, intentado adaptarse a las realidades individuales,
grupales y contextuales. Por tanto, los estilos, definidos anteriormente y
compartidos (Alonso, Gallego y Honey, 2012) como el modo o la manera de
actuar de una persona en funcion del entorno y la situacién, se tornan en la
ensefianza, como los Estilos de Enseilanza (EdE). Porque todo maestro,
profesor o docente adopta, como persona, maneras diferentes de comportarse,
de actuar, de ensefar. Es su manera de organizar los tiempos, los recursos, de
seleccionarlos, interactuar, "hacer ensefianza”, lo que determina un tipo de EdE
u otro, generando asi diferentes categorias de comportamientos y de estilos de
ensefanza.

Como diria Freire (1979:55), la gran cantidad de programas educativos
gue han fallado ha sido debido a que "sus realizadores partieron de su vision
personal de la realidad, porque no tomaron en cuenta, aunque fuese por un
minimo instante, al hombre en "situacién" a quién se dirigia su programa". Y en
concreto, uno de los profesores que respondieron a la cuestién sobre el
problema de los programas educativos sefialaba en esta misma publicacion,
"su lenguaje no sintoniza con la situacion concreta del hombre concreto a quien
hablan. Y su habla es un discurso alienado y alienante". Ya que, como afirman
Nortes-Martinez y Nortes-Checa (2012) cuanto mas duraderos y transferibles
son los resultados de un aprendizaje, se considera mas eficaz la ensefianza, y
con ella las capacidades adquiridas permanecen y permiten la adquisicion de
otras.

En esta linea, el modelo que se adopta para definir una ensefianza (el
enfoque de ensefianza), esta estrechamente relacionado con la manera en la
gue el docente ensefa partiendo del enfoque de ensefianza seleccionado, es
decir, el EdE. La eficacia de ese proceso de ensefianza y aprendizaje estara
mediatizado por el tipo de enfoque de ensefianza que el docente decida utilizar
en funcién de su alumnado y del contexto, y por el EJE que guia su préactica
educativa. Concretamente, investigaciones recientes se han centrado en
desarrollar instrumentos de medida sobre dichos enfoques (Salvador, Argos,
Ezquerra, Osoro y Castro, 2011; Biggs, Kermberg y Leurrng, 2001 y Gargallo et
al.,, 2010). Sin embargo, mientras que para algunos autores existe una
diferenciacion entre los enfoques de ensefianza y los EdE, otros investigadores
asumen que no existe diferencia en la definicion de ambos conceptos (Hervas,
2003).

La diversidad en la tipologia de los enfoques de ensefianza ha generado
la seleccion segun los intereses de este trabajo, por un lado, el enfoque
tradicional y por otro, el enfoque constructivista (Martinez-Geijo, 2008), pero
también se pueden recoger otros tales como el tecnolégico y el espontaneista
(Gimeno y Pérez-Gomez, 1998). El primero de ellos, se determina por las
caracteristicas sefialadas anteriormente sobre la ensefianza tradicional,
mientras que el segundo enfoque, también descrito, corresponde con la
enseflanza actual, cada vez mas activa e integradora. La eficacia de la
metodologia docente estard determinada, entre otros factores, por el tipo de
enfoque de ensefianza que adopte el profesor, porque cada uno de dichos
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enfoques esta vinculado a un tipo de aprendizaje o a otro, cada uno de ellos
con sus aspectos favorables o inconvenientes (véase figura 1). Se evidencia, a
partir de los enfoques, que el papel de los EdE se vera determinado, a su vez,
por el tipo de enfoque que se elija en la practica docente.

e Ensefianza transmisiva

* Alumno pasivo y receptor de informacion

e Contenidos cerrados y estancos

¢ Unidireccionalidad entre docente y discente

* Ensefianza significativa, de destrezas
¢ Contenido complejo y sistematico
¢ Relacion docente-discente es mecdnica augnue parece mas dindmica

e Ensefianza natural

¢ Contrario al enfoque tradicional y tecnoldgico porque pone al alumno en
contacto directo con la realidad

eEl alumno y sus intereses son el eje de la ensefianza
¢ Bidireccionalidad docente-discente, centrada en el alumno

e Ensefianza constructivista, activa en el conocimiento, mediadora del
proceso educativo

e Bidireccionalidad docente-discente, trabajo cooperativo

¢ Los conocimientos previos del alumno son la base para continuar la
ensefianza (favorece el cambio en las estructuras cognitivas)

Figura 1. Enfoques de ensefianza: sus caracteristicas

Con la finalidad de contextualizar qué son los EdE se han seleccionado

algunas de las aportaciones presentes en diversas publicaciones y se ha
considerado, asumido y compartido la defendida por Martinez-Geijo (2011:
403): los EdE son aquellas categorias de preferencia y comportamientos de

ensefianza que

el docente exhibe habitualmente en cada fase o momento de la actividad
de ensefianza

se fundamenta en actitudes personales que le son inherentes

han sido abstraidos de su experiencia académica y profesional

no dependen de los contextos en los que se muestran

Se afiade, que dichas categorias tienen como referente los EdA. Por lo

que esta definicion implica:

a) Establecer criterios para categorizar preferencias y comportamientos de

ensefanza.

b) Que el docente los exhiba habitualmente. Es decir, que se encuentren

incorporados a sus rutinas y se muestren en el modo particular de actuar
en cada momento del proceso de ensefianza.

c) Fundamentarse "o tener su origen" en actitudes personales.
d) Que se encuentren arraigados en su experiencia acadéemica y

profesional.
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e) Tener como referencia los EdA.

Desde esta perspectiva (Martinez-Geijo, 2007), asumida y compartida en
este trabajo, al igual que en los EdA, cada docente no posee unos EdE puros
en relacion con las categorias establecidas. Si no que puede manifestar
comportamientos que pertenezcan a cada uno los cuatro estilos establecidos,
tal y como se estudiara en la fase empirica.

Resulta evidente que la atribucion de unos determinados EdE a un
docente, debe surgir de un analisis previo y exhaustivo de los comportamientos
y preferencia de éste categorizados para tal fin y considerados como los mas
frecuentes y permanentes en su trayectoria profesional, independientemente
del contexto en el que se desenvuelva.

En este sentido, lo EJE son definidos desde diferentes visiones:

Gonzalez-Peiteado, Lépez-Castedo y Pino-Juste (2013:2) aluden a los
EdE como "la tendencia docente de adoptar un determinado modo de
interactuar con el alumno en funcién de las demandas especificas de la tarea,
de percibir las necesidades, intereses, capacidades del alumno y de pensar
acerca de su praxis educativa".

Isaza y Henao (2012:135) sefialan que el EJE "es la forma particular que
presenta un docente al momento de organizar la clase y de interactuar con los
estudiantes"”.

A tenor de las aportaciones citadas y otras como las de Contreras
(1998), Diaz-Barriga y Hernandez-Rojas (2002) y Manterola (2002), el EdE es
considerado, por tanto, como el conjunto de comportamientos que adopta el
docente en interaccibn con su alumnado y el contexto que le rodea,
respondiendo de una determinada manera o forma ante las situaciones y
mediatizado por el enfoque de ensefianza que desee utilizar en su praxis
educativa.

3. MODELO DE CLASIFICACION DE LOS ESTILOS DE ENSENANZA (EDE)
3.1. Referentes para la construccion de un modelo de EdE

Las continuas investigaciones sobre los EdA y EdE han generado la
necesidad de responder pedagdgicamente a los modos de aprender y de
ensefiar. De tal manera, que algunas instituciones de educacidon superior
muestran a docentes y discentes, a través de sus centros de formacion,
herramientas, estrategias, instrumentos y posibilidades didacticas para mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de los diferentes estilos.

Concretamente, la Universidad del Norte de Carolina (Greensboro) ha
publicado en sus programas académicos del portal online de la institucién un
apartado especifico sobre "Teaching and Learning Styles" 1, Estilos de
Enseflanza y de Aprendizaje. Mientras que indican que no existen
investigaciones concluyentes sobre la eficacia de actividades de ensefanza y
aprendizaje en funcién de Unicamente un estilo o modelo, si realzan que estos
estudios demuestran que son Utiles para identificar y reflexionar sobre la forma

1 Teaching and Learning Styles. Recuperado de https://www.uncg.edu/hhs/oaa/tl_styles.html
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de ensefiar y de aprender, favoreciendo la creacién de una filosofia de
ensefianza. Asimismo, se indica una referencia al liboro "How People Learn"
(Bransford, 2000), en el que se indica que la ensefianza puede favorecer en el
estudiante el desarrollo de habilidades para tomar el control de su propio
aprendizaje, lo que justifica, la necesidad de utilizar instrumentos y modelos de
estilos de ensefianza y aprendizaje por parte de docentes y discentes.

En esta linea, el Centro de Ensefianza y Aprendizaje, Center for
Teaching and Learning, de la Universidad de California (Berkeley), aboga por la
necesidad actual de prestar mayor interés a los EdJE (escuchar, ver, hacer...),
en la preparacion de la docencia universitaria2. Aunque destacan la realidad
compleja de las aulas de educacion superior, en las que no es facil adaptar las
metodologias y las clases (practicas o magistrales) a todos y cada uno de los
alumnos. Si se enfatiza que es posible programar actividades que respondan a
todos los EdE y asi, poder dar respuesta a las realidades individuales y
grupales del alumnado. Para lograr este objetivo, y de la misma manera que en
el caso anterior, se puede consultar en su pagina web recursos e instrumentos
sobre EdE y EdA. También, la Universidad de Michigan, a través de su centro
de formacion, Center for Research on Learning and Teaching, ofrece un
espacio online (http://www.crlt.umich.edu/tstrategies/tsts) con inventarios y
sugerencias sobre como dar respuesta a las necesidades de aprendizaje del
alumnado.

Algunos de los instrumentos se muestran a continuacion (véase tabla 1),
destacando que para este estudio se utilizara el instrumento y modelo aportado
por Bennett (1979) asi como el que plante6 Martinez-Geijo (2002) sobre la
relacion de los comportamientos y los EdE en funcién de los EdA de Alonso,
Gallego y Honey (2012). De manera que, en este trabajo, se estd avanzando
para ofrecer a la comunidad educativa un modelo pedagdgico y un instrumento
de evaluacién y diagndstico fiable y valido, que favorezca la identificacion de
los EdE del docente en funcion de los EdA de su alumnado. Esto se lograra si
se parte de un modelo ya creado y afianzado en la comunidad cientifica sobre
EdA, como es el CHAEA y sus cuatro EdA (Activo, Reflexivo, Teodrico y
Pragmatico), para lograr identificar los cuatro EdE que favoreceran los estilos
del alumnado.

AUTOR INSTRUMENTO CARACTERISTICAS

) o Es una autoevaluacién de metas de ensefianza
Inventario de objetivos de

Angelo y Cross ensefianza Consta de 53 preguntas
(1993) (TGI-Teaching Goals Los objetivos de ensefianza se dividen en cinco grupos:
Inventory) habilidades superiores, habilidades basicas, habilidades

especificas, preparacion profesional o desarrollo personal.

Identifica los EdE en funcion de la forma de intervenir del

Delgado, Medina y docente en la clase.

Questionnaire

Viciana Consta de 60 preguntas (10 por cada EdE)

(1996) (DEMEVI) - - Lo . L
Identifica EdE: tradicionales, individualizadores, participativos,
socializadores, cognoscitivos y creativos.

Identifica técnicas de ensefianza y con ello, el papel del

Grasha Cuestionario de EJE profesor para los respectivos EdE.

(1996) (Teaching Style) Consta de 40 preguntas

Identifica 5 EdE: experto, autoridad formal, modelo personal,

2 Center for Teaching and Learning. Recuperado de http://teaching.berkeley.edu/learning-styles
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facilitador y delegador

Identifica perspectivas del docente: qué creen, logran y
Inventario de perspectivas de  hacen.
ensefianza-IPE
Pratt (1998) Consta de 75 items
(TPI-Teaching Perspectives
Inventory) Identifica 5 perspectivas del profesor: Transmisivo,

aprendizaje, de desarrollo, cultivar, reforma social.

Consta de 28 items

Bennett (1979) Cuestionario del maestro Identifica 12 EJE que se repartirian en 3 bloques, los Liberal-
Progresista, los Tradicionales-Formales y el resto que se
encuentran en medio de ambos.

Disefiado en funcién del cuestionario CHAEA de EdA de

Alonso, Gallego y Honey (1994
Martinez-Geijo Cuestionario de Estilos de goy y( )

(2007) Ensefianza (CEdE)-Espafia  Consta de 40 items

Identifica comportamientos de ensefianza y EdE

Sustentado en el cuestionario de Martinez-Geijo (CEE) en

. . . lengua espafiola-chilena
Cuestionario Estilos de

Chiang et al. (2013) Ensefianza (CEE)-Chile Consta de 71 items

Identifica los mismos 4 EdE del CEE original

Disefiado en funcién del cuestionario CHAEA de EdA de
Alonso, Gallego y Honey (1994) y del CEE de Martinez-Geijo
Renés-Arellano Cuestionario de Estilos de (2007)
(2014) Ensefianza (CEdE)-Espafia Consta de 80 items

Identifica 4 EdE: Abierto, Funcional, Estructurado y Formal

Tabla 1. Instrumentos de diagnostico sobre EdE.

Las aportaciones de Bennett (1979) y Martinez-Geijo (2007) son los dos
modelos educativos sustentados en los EdE que sirven de referente y son el
pilar del disefio y desarrollo de este trabajo.

Las razones por las que se ha optado por ello, se basan en que el
modelo planteado por Bennett (1979), se sustenta en identificar los EdE a partir
de los existentes (teniendo en cuenta los comportamientos de ensefianza), la
relacion entre dichos estilos y los resultados académicos; tres ambitos de
investigacion que se han seguido en este trabajo. La elecciéon del modelo de
Martinez-Geijo (2007) ha estado derivada de su continuacion a la linea de
trabajo de Bennett en cuanto a la identificacion de EdE y la relacion entre ellos
partiendo de los comportamientos de ensefianza, avanzando en el
establecimiento de un modelo que partiese de una relacion entre EdA y EdE,
para lo cual se sirvio6 del CHAEA (Cuestionario de EdA. Alonso, Gallego y
Honey, 1994).

Tomando en consideracién las aportaciones de Bennett y Martinez-
Geijo, cabe sefialar que algunos autores como Hervas (2003), Chiang et al.
(2013) y Echeverry (2013), entre otros, han planteado investigaciones
similares. A modo de referencia, Hervas (2003) publicé un estudio sobre EdE
sustentado en las aportaciones sobre EdA de Gregorc (1984) identificando los
estilos Concreto, Secuencial, Aleatorio y Abstracto con habilidades de
mediacién. Chiang et al. (2013) han presentado la validacién adaptada al
ambito chileno del Cuestionario de Estilos de Ensefianza (CEE) de Martinez-
Geijo en el gue han mantenido los cuatro EdE y modificado la redaccion y el
namero de items del instrumento. Concretamente, se han reelaborado algunos
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items para hacerlos mas compresibles y faciles de adaptar a los diversos
contextos de aplicacion (Chile, Universidad de Concepcion), con un total de 71
items. La muestra piloto quedo integrada por 47 docentes de las diversas
facultades de ciencias y humanidades de la Universidad de Concepcion.

Asimismo, Echeverry (2013) ha publicado un modelo te6rico sobre EJE
de profesores de educacion superior tomando en consideracién una vision
integral sustentada en tres saberes fundamentales para el desarrollo de la
practica docente, por un lado la dimension del ser, por otra la del saber-saber y
finalmente la del saber-hacer, estableciendo varios perfiles de EdE que son los
siguientes:

— Constructivo-Humanista _Emotivo: caracterizado por el desarrollo de
habilidades para la vida, permitiendo a los alumnos ser mejores seres
humanos. Son docentes que parecen tener una amplia experiencia docente y
demuestran pasion por su profesion y por la disciplina que ensefian. Tienen
pasiébn por construir mensajes y transmitir informacién hace que las
emociones, afectos y sentimientos influyan en las formas de ensefiar y de
aprender determinados contenidos por parte de su alumnado, determinados
contenidos (Zabalza, 2006; Day, 2006).

— Constructivo-Profesional Entusiasta: se centra en el desarrollo de las
competencias profesionales que permite a los estudiantes elaborar su propio
conocimiento adaptado a la realidad profesional. Son docentes joviales y
entusiastas que transmiten tranquilidad y cercania a su alumnado. Suelen
estar vinculados al ambito cientifico y sus discursos son claros y especificos
promoviendo la construccién y comprensién de los contenidos disciplinares.

— Disciplinar-Experto_Sereno: son docentes con poca trayectoria profesional
gue profundizan en un campo tedrico determinado. Suelen estar vinculados al
ambito humanistico y tener poca expresividad gestual y corporal. No
favorecen la participacién del alumnado, que es pasivo, y metodolégicamente
son sistematicos.

— Constructivo-Social Laissez-Faire: se promueve la FP y la autonomia social
de los estudiantes. Los docentes buscan fomentar la reflexion y la
construccion de la autoestima entre el alumnado para mejorar la convivencia.
Suelen estar ligados al ambito cientifico y ofrecen estrategias al alumnado
para favorecer su aprendizaje.

— Ecléctico-Estructurado: el profesorado con este estilo favorece en el
alumnado las relaciones sociales para la adquisicion de contenidos
disciplinares integrados en el esquema mental de cada estudiante.

En estas Ultimas investigaciones sobre los EdE, se hace evidente, uno
de los problemas mas acusados en el campo de la investigacion educativa y
mas concretamente, en algunos estudios de los EdA y los EdE: el tamafio de la
muestra. En este caso, una muestra reducida para un instrumento dicotomico
impide un analisis estadistico exhaustivo, que permita darle un constructo y una
validez sélida al instrumento. Muestras tan pequefias han derivado que el
indice de fiabilidad del cuestionario de EdE, como el de Chiang et al. (2013), no
aparezca referenciado, y que el instrumento se transforme en una escala tipo
Likert (Martinez-Geijo, 2002) o bien que la investigacion se reconvierta en un
estudio de casos impiden la aplicacion y generalizacion del instrumento en
otras poblaciones de estudio. Este problema, ya enunciado por Bennett, es al
gue se intenta dar solucion en este planteamiento, con la finalidad de lograr

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 57



Paula Renés Arellano

construir un marco valido y fiable que permita su difusion y aplicacién en otros
ambitos cientificos y profesionales tal y como se ha reflejado en la publicacion
de Renés-Arellano y Martinez-Geijo (2015).

3.2. Modelo y cuestionario sobre EJE desde un enfoque cognitivo-
constructivista

En este trabajo se han descrito diversos instrumentos de evaluacion y
diagnostico de los EdA y los EdE del alumnado y profesorado en diversos
ambitos educativos. En este sentido, tal y como se ha mencionado
anteriormente, se ha querido dar respuesta a la necesidad actual de responder
pedagogicamente a las necesidades del aula. Sin embargo, esto no puede
realizarse sin antes analizar el contexto en el que se circunscribe la actividad
educativa. Conocer las maneras de aprender y de ensefiar del alumnado y
profesorado, permite responder a esta necesidad. Por dicho motivo, en este
estudio se ha intentado romper con los estereotipos sefialados por Bennett en
cuanto al problema del tamafio de la muestra y la validez de un instrumento
que identifique los EdE, se ha creado el CEdJE (Cuestionario de Estilos de
Ensefianza, Renés-Arellano, 2014) tomando como referencia el publicado por
Martinez-Geijo (2002) y el CHAEA.

Los EdE identificados en el cuestionario son los compartidos con
Martinez-Geijo (2007) y Renés et al. (2013): Abierto, Formal, Estructurado y
Funcional, correspondientes a los EdJA de Alonso, Gallego y Honey (2012):
Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico, respectivamente (véase figura 2).

EdA segun el CHAEA EdE segun el CEE
Activo Activo
Reflexivo Formal
Tedrico Estructurado
Pragmatico Funcional

Figura 2. Relaciéon de EdE segun el CHAEA y EdA segun el CEdE

Destacar que el CEdE (Cuestionario de EdE) ha sido disefiado con el
mismo numero de items que el CHAEA, un total de 80, distribuidos
aleatoriamente segun cada uno de los EdE y con una respuesta dicotomica,
aspectos empiricos que se desarrollaran con posterioridad. Asimismo, las
caracteristicas propias de cada EdE y su relacién con el EdA son las siguientes
se comparten con las de Martinez-Geijo (2007):

- EdE Abierto

En el EJE Abierto se encuentran aquellos profesores que con sus
comportamientos docentes favorecen al alumnado del EJE con preferencia
ALTA o MUY ALTA, a los estudiantes con EdE ACTIVO.
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El profesorado de este EdE se plantea con frecuencia nuevos
contenidos, aunque no estén incluidos en el programa, lo que significa que no
se ajustan de manera estricta a la planificacién. Motivan a los estudiantes con
actividades novedosas, con problemas reales del entorno, y los animan a ser
originales en la busqueda de soluciones a las tareas planteadas.

Promueven el trabajo en equipo y la generacion de ideas por parte del
estudiante sin ninguna limitacion formal. Permiten que se debatan las
cuestiones y argumentos que se plantean en el aula dejando que los alumnos
actlen de forma espontanea. Suelen cambiar con frecuencia de metodologia.
Utilizan las simulaciones, dramatizaciones y otras estrategias didacticas de
caracter abierto, de manera que en la clase se asuman roles y se realicen
presentaciones, intervenciones no preparadas, debates y otras actividades que
hagan del aula un espacio dinamico. Procuran que los estudiantes no trabajen
mucho tiempo sobre la misma actividad, para lo que plantean varias tareas a la
vez y permiten flexibilidad en la temporalizacion y el orden de realizacion.

Anuncian las evaluaciones con poca anticipacion, las cuales, por lo
general, constan de pocas preguntas y respuestas abiertas, no concediendo
demasiada importancia a la presentacion, los detalles y el orden. Se inclinan
por los estudiantes y colegas/compafieros con ideas originales, espontaneos,
participativos e inquietos. Son partidarios de romper las rutinas, de transmitir su
estado de animo y trabajar en equipo con otros docentes. Suelen estar bien
informados de la actualidad. Son activos, creativos, improvisadores,
innovadores, flexibles y espontaneos.

- EdE Formal

En el EJE Formal se encuentran aquellos profesores que con sus
comportamientos docentes favorecen al alumnado del EJE con preferencia
ALTA o MUY ALTA, a los estudiantes con EJE REFLEXIVO.

Los docentes de este EdE son partidarios de la planificacion detallada de
su ensefianza y lo comunican a sus alumnos. Se rigen estrictamente por lo
planificado. No admiten la improvisacion y no suelen impartir contenidos que no
estén incluidos en el programa. Tienden a abordar la ensefianza con
explicaciones y actividades disefiadas con detalle, profundidad, analizando el
contenido desde diferentes perspectivas, sin importarles el tiempo, aunque
teniendo como referente su programacion.

Fomentan y valoran en los estudiantes la reflexion y el analisis desde la
racionalidad, dejando tiempo para las revisiones y repasos. Promueven el
trabajo individual sobre el grupal con estrategias metodoldgicas donde las
funciones y los roles vienen delimitados para que los estudiantes no actien de
forma improvisada y conozcan en cada momento su quehacer. Anuncian las
fechas de los examenes o controles con suficiente anticipacion. Se inclinan por
los estudiantes tranquilos, reflexivos, ordenados y metodicos. No son
partidarios del trabajo en equipo con otros docentes y si lo hacen prefieren que
se les asigne la parte de la tarea a desarrollar. Les afecta las opiniones que se
tiene de ellos y el temor a quedar en inferioridad en cuanto a las expectativas
que despiertan. Son responsables, reflexivos, cuidadosos, tranquilos y muy
pacientes.

- EdE Estructurado
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En el EdE Estructurado se encuentran aquellos profesores que con sus
comportamientos docentes favorecen al alumnado del EdE con preferencia
ALTA o MUY ALTA, a los estudiantes con EdE TEORICO.

Los docentes con este EdE otorgan bastante importancia a la
planificacion y ponen énfasis en que sea coherente, estructurada y bien
presentada. Tienden a impartir los contenidos integrados siempre en un marco
tedrico amplio, articulado y sistematico. La dindmica de la clase suele
desarrollarse bajo una cierta presion, evitando cambiar por frecuencia de
metodologia. Las actividades a trabajar son preferentemente complejas.

Aunque no son partidarios del trabajo en equipo entre los estudiantes,
cuando lo hacen favorecen que los agrupamientos sean homogéneos
intelectualmente o por calificaciones. Inciden en mantener un clima de aula
ordenado y tranquilo. No dan opcion a la espontaneidad, la ambigtedad ni a
respuestas no razonadas. En las evaluaciones solicitan a los alumnos que los
ejercicios/preguntas los resuelvan/contesten especificando y explicando cada
paso. En la relacion y trabajo con otros docentes, casi siempre cuestionan las
tematicas que se tratan, procurando ser los Ultimos en dar sus opiniones.
Dentro de este estilo se encuentran los docentes que se caracterizan por ser
objetivos, légicos, perfeccionistas y sistematicos.

- EdE Funcional

En el EJE Abierto se encuentran aquellos profesores que con sus
comportamientos docentes favorecen al alumnado del EdE con preferencia
ALTA o MUY ALTA, a los estudiantes con EAE PRAGMATICO.

Los docentes con este EdE siendo partidarios de la planificacion, ponen
el énfasis en su viabilidad, funcionalidad y concrecion. Su preocupacion es
como llevarla a la practica. Otorgan mayor valor a los contenidos
procedimentales y practicos que a los tedricos. En las explicaciones sobre
contenidos teodricos, siempre incluyen ejemplos practicos y frecuentemente
tomados de la vida cotidiana.

En la dindmica de la clase no emplean mucho tiempo en las
exposiciones teodricas 0 magistrales, sustituyéndolas por experiencias y
trabajos practicos. Pueden acudir al aula con personas expertas en
determinada materia para explicar ante la clase como se realizan algunas
actividades. Con el alumnado son partidarios del trabajo en equipo, dandoles
las instrucciones lo mas claras y precisas posibles para el desarrollo de la
tarea. Se inclinan por los estudiantes practicos, realistas, curiosos,
emprendedores y siempre amantes de las experiencias practicas que tengan
utilidad. En la relacién y trabajo con otros docentes se implican en todo aquello
que les sea util tanto en lo personal como en lo profesional. En las reuniones
de trabajo suelen insistir una y otra vez en que no se divague y se concrete.

Una vez descritas las caracteristicas propias de cada EdE, se procedi6é a
establecer categorias o dimensiones que sirviesen para construir el instrumento
posterior de diagnadstico, identificandose un total de nueve, a las que se asigno
cada uno de los items. A continuacion se muestran las dimensiones del
instrumento definitivo.
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Planificacion: esta relacionada con la organizacién temporal, espacial,
conceptual y social que realiza el docente en el aula. Cual es la estructura de la
asignatura, seleccion y distribucion de las actividades, programacion de aula...

Intervencion de los alumnos en clase: vinculada a la metodologia que se
aplica en el aula, al tipo de ensefianza en cuanto a participacion del alumnado,
tipo de explicaciones, relevancia de contenidos, valoracion del trabajo de los
estudiantes...

Dinamica de clase: estad relaciona con la organizacion grupal del
alumnado en clase, trabajo en equipo o individual, tipos de agrupamiento
(pequeiio, mediano, grande, por niveles académicos...), dinamismo
metodoldgico, combinacion teoria y practica...

Pruebas de evaluacion: en esta dimension se valora el tipo de preguntas
que se realiza al alumnado (abiertas, cerradas o mixtas), la valoracion de la
presentacion de trabajos, orden, limpieza, coherencia y cohesion en las
respuestas y las cuestiones practicas.

Contenidos: se tiene presente la contextualizacion, las preguntas, la
profundidad o superficialidad y la practicidad de los contenidos a impartir en el
aula.

Actividades: la reiteracion, creatividad, variedad temética, la busqueda
de informacion, la estructura o la relacion de ideas, son algunas de las
caracteristicas que se abordan en esta dimension.

Relaciones con otros compafieros: la capacidad de escucha, de animar
en el trabajo, el razonamiento, las relaciones profesionales, la objetividad y la
claridad son considerados elementos de esta categoria.

Alumnos: la tipologia del alumnado en cuanto a sus caracteristicas
espontaneas, inquietos, reflexivos, tranquilos, practicos, coherentes, realistas
hacen que el docente prefiera un colectivo u otro.

Personales: la manera de expresar como se siente el docente, si es
capaz de reflejar su estado de animo, si se agobia ante diversas situaciones, si
es metaddico, analitico, individualista, practico, emocional o concreto, determina
el tipo de EdE del profesorado.

En la siguiente tabla 3 se exponen el total de items del cuestionario
estructurados segun las dimensiones de andlisis con palabras clave de la
redaccion de cada una de las preguntas (Renés-Arellano y Martinez-Geijo,
2015):

EdE en funcidn de los EdA en relacidn con las dimensiones del proceso de ensefianza

EdE que favorecerian el EJA

Tedrico- Pragmatico-

Activo-Abierto Reflexivo-Formal Estructurado Funcional

Items
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Tabla 3. Estructura de los items del CEdE segun las dimensiones del cuestionario y
los EdA

4. CONCLUSION

Los procesos de ensefianza y aprendizaje han guiado este trabajo hacia
la busqueda de informacion de los origenes del elemento pedagodgico y
vertebrador del sistema educativo, social y cultural: ensefiar y aprender. Se
detect6 la necesidad de avanzar en el estudio de las maneras de aprender del
alumnado y de aprender y ensefiar del profesorado, un campo aun por
descubrir y que ayudara en la mejora de los procesos educativos y en la
bdsqueda de un mejor rendimiento académico del alumnado. Por dicho motivo,
se seleccion6 un modelo de andlisis sustentando en las maneras de aprender,
el instrumento de medida CHAEA. Es un cuestionario que permite identificar los
EdA de las personas (Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico) y que por su
rigurosidad, validez, divulgacion y prestigio en el panorama cientifico, se ha
arraigado como instrumento util, facil y eficaz entre el colectivo docente para su
utilizacion con el alumnado.

Ante esta situacién y la variabilidad de EdA del alumnado, diversos
autores han avanzado en la busqueda pedagdgica por entender no solamente
las maneras de aprender sino también, como ensefia el profesorado, que es el
foco de interés de este capitulo. De la mano de Bennett, cuyos estudios han
generado el surgimiento de este trabajo, se identificaron dos EdE: tradicional y
progresista. Posteriormente, otras investigaciones han ido tomando relevancia
en el estudio de las formas de ensefiar, destacando la conceptualizacion del
modelo de Martinez-Geijo (2002, 2011) quien planteé una investigacion sobre
EdE sustentada en el enfoque cognitivo-constructivista para categorizar los
comportamientos de ensefianza, siguiendo el patrén de Bennett, y el enfoque
cuaternario que present6 Alonso, Gallego y Honey (2012) sobre los EdA, en la
misma linea que Honey y Mumford (1992), Kolb (1984) y Gregorc (1984).
Realizada una aproximacion tedrica de la ensefianza, su etimologia, enfoques,
modelos e instrumentos relacionados con los EdE, se ha disefiado un
cuestionario respondiendo a la estructura cuaternaria y tipo de respuesta
dicotébmica del CHAEA, e identificando cada EdA con un EdE. De tal modo que
se obtiene una relacion entre la manera de aprender del alumnado y la forma
de ensefiar del profesorado, para posteriormente, ofrecer alternativas de
trabajo metodoldgico.

Los EJE que se extraen de este trabajo son el Abierto que se
corresponde con el EdA Activo, el Formal con el EdA Reflexivo, el Estructurado
con el EdA Tedrico y el Funcional con el EJA Pragmaético. Identificados cada
uno de ellos y descritos con sus correspondientes caracteristicas se procedié a
realizar las aportaciones vinculadas a las implicaciones pedagogicas de cada
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EdE en funcion del EdA, con la finalidad de encontrar actividades y
metodologias que se adecuen mejor a las formas de aprender del alumnado y
con ello, se fomente el rendimiento académico. Y es que, si el docente fuese
capaz de adecuar sus EdE a los EdA de su alumnado, planteando actividades
diversas adaptadas a dichos estilos, el rendimiento académico, tal y como se
recoge anteriormente, podria mejorar, y por ende, la calidad docente.

La elaboracion de un cuestionario para diagnosticar los EdE, no tiene
una finalidad etiquetadora ni determinante en su aplicacion educativa sino que
subyace de éste una serie de estilos que permitiran al docente conocerse a si
mismo y buscar aquellas estrategias metodoldgicas que mejor se adecuen a la
realidad profesional en la que trabaja. Ademas, en este caso, el empleo del
CEdE junto con el CHAEA para profesores para ambos colectivos, docentes y
discentes, permite identificar como aprende el alumnado y como aprende y
ensefia el profesorado. Ayuda al docente a conocer como aprende y a
descubrir si su manera de ensefiar es equitativa a su manera de aprender, o
por el contrario es capaz, independientemente de su manera de aprender, de
adaptarse a través de EdE variados, a la diversidad de EdA de su alumnado, y
por consiguiente favorecer la mejora del rendimiento académico. Finalmente,
se considera que la incorporacion de los EdA y EdE requiere de reflexiones en
torno a los siguientes parametros:

1) La realidad sociocultural de los agentes educativos de la institucion en la
que trabaje, considerando el contexto en el que se enmarca el centro, su
profesorado, alumnado y familias.

2) En la praxis educativa diaria es imprescindible tener en cuenta las
caracteristicas del alumnado de su aula-grupo, especialmente sus EdA,
con la finalidad de responder pedagdgicamente a las necesidades
reales.

3) Eleccién de metodologias adecuadas a cada grupo-clase, seleccionando
los objetivos, contenidos, actividades, recursos y evaluacién que
responda a la programacion didactica en funcion de la realidad de su
alumnado. Incorporando aquellas estrategias, instrumentos de
desarrollo, diagndstico y/o evaluacion que favorezcan una adecuada
respuesta pedagdgica en su practica docente, en la que el CHAEA y el
CEdE, entre otros, pueden servir de referentes para organizar,
seleccionar y definir su labor profesional ayudandole a conocer mejor a
su alumnado (la manera de aprender), y a si mismo (su manera de
aprender y de ensefiar).

Por todo ello, se considera fundamental tener presente el enfoque de
ensefianza que se adopte en el aula, que el profesorado sea capaz de
racionalizar la heterogeneidad de su alumnado y adopte comportamientos de
ensefianza, adecuados a los EdA de su alumnado. Porque "formar a un
profesor es, mas bien establecer las premisas sobre las cuales éste debe basar
el razonamiento practico acerca de la ensefianza en situaciones especificas"
(Shulman, 1989:46). Para ello resulta sustancial, previamente, conocer los
propios EdA y EdE, independientemente del nivel educativo en el que se
desarrolle la labor docente. Porque "el conocimiento y la atencion a los EdA en
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la practica de aula pueden contribuir a un mejor ajuste entre como se aprende y
como se ensefa" (Martinez-Geijo, 2008:92).
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RESUMEN

El estudio se centra en la cuestién en torno de los estilos de aprendizaje de los estudiantes de
la educacién superior y el uso de herramientas digitales. Fue realizado con una muestra de 79
estudiantes de la educacion superior, con el objetivo principal de determinar la influencia de los
estilos de aprendizaje en el acceso a las herramientas del entorno virtual de una institucion de
educacion superior, una plataforma soportada por el entorno colaborativo Sakai. A partir de los
resultados obtenidos, se observa que la media mas alta de las puntuaciones relacionadas con
los estilos de los sujetos se encontrd en el estilo reflexivo y que la herramienta que tuvo el
mayor niimero de accesos fue la herramienta Recursos.

PALABRAS CLAVE: estilos de aprendizaje; CHAEA,; educacion superior; entorno virtual de
aprendizaje; acceso a herramientas digitales.

ABSTRACT

This study focuses on the issue involving higher education students’ learning styles and the use
of digital tools. It was conducted with a sample of 79 undergraduates and its main aim was to
determine the influence that learning styles may have on the access to the tools of the virtual
environment of a higher education institution, a platform supported by the collaborative
environment Sakai. In the light of the results obtained, it was found that the reflective style was
the one which showed the highest mean of the scores obtained concerning the subjects’
learning styles, and that the tool which showed the highest number of accesses was the
Resources tool.

KEY WORDS: learning styles; CHAEA; higher education; virtual learning environment; access
to digital tools.
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1. INTRODUCCION

La diversidad y el aumento del nimero de estudiantes en la educacion
superior, y el hecho de que las realidades del mercado de trabajo estan
cambiando a un ritmo relativamente rapido plantean desafios que caracterizan
a la educacion contemporanea y muestran cierto retraso en la formacién
académica para satisfacer las necesidades de los empleadores (Carol, 2015).

Truong (2016) sugiere que estudiantes diferentes tienen diferentes
formas preferidas de aprendizaje. Algunos pueden entender rapidamente a
través de imagenes, otros pueden preferir los textos, algunos pueden lidiar bien
con las teorias, otros pueden aprender de las experiencias y ejemplos. Que
tienen diferentes puntos de vista sobre los estilos de aprendizaje proporciona
medios para la programacion y el desarrollo de intervenciones adaptadas a las
necesidades individuales de los estudiantes.

Las tecnologias de informacion y comunicacién (TIC) y sus usos son
particularmente importantes en las vidas de las personas cuando responden a
sus necesidades, se ajustan a sus intereses y, en particular, a sus estilos de
aprendizaje.

En este sentido, para determinar la influencia de los estilos de
aprendizaje en el acceso a los recursos digitales, se desarroll6 una
investigacién en una institucion portuguesa de educacidn superior que ofrece a
su comunidad académica uno entorno virtual, soportado por el entorno
colaborativo Sakai, con varios recursos digitales de apoyo para las actividades
desarrolladas por sus miembros, en particular las actividades de los profesores
y estudiantes.

La importancia de esta investigacién se justifica con la posibilidad de
contribuir al desarrollo de estrategias que permitan mejorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje de los alumnos, teniendo en cuenta sus estilos de
aprendizaje y los recursos digitales existentes, sobre todo los que estan
disponibles en los entornos virtuales de las instituciones a las que pertenecen.
Los principales objetivos que guiaron la investigacidon son los siguientes:

— Caracterizar los estilos de aprendizaje de una muestra de
estudiantes de educacién superior;

— Identificar, en un semestre académico, la frecuencia con la que
los estudiantes acceden a los recursos digitales disponibles en el
entorno virtual;

— Determinar la relaciéon entre los accesos a los recursos digitales
disponibles en el entorno virtual y los estilos de aprendizaje de los
estudiantes.

En la identificacion de los estilos de aprendizaje de los sujetos de la
muestra se utiliz6 el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje
(CHAEA), mientras que en la determinacion de los accesos a los recursos
digitales se utiliz6 el registro de los accesos efectuados en la plataforma
durante un semestre académico. La frecuencia con la que los sujetos de la
muestra acceden a los recursos digitales fue obtenida automaticamente por el
entorno virtual.
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Ademas de la introduccién, el articulo estad organizado segun los temas:
fundamentos tedricos, metodologia, resultados y discusion, y conclusiones,
terminando con las referencias bibliogréaficas utilizadas en su elaboracién.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

El aprendizaje es un proceso complejo y dificil. Varios parametros, tales
como la percepcion y la construccion del conocimiento por los estudiantes, sus
habilidades y sus caracteristicas de desarrollo desempefian un papel
importante en este proceso. El proceso de aprendizaje se ve afectado por un
namero de diferentes factores que influyen en diferentes perspectivas de
aprendizaje (Ozyurt & Ozyurt, 2015).

Entre las competencias que los estudiantes de educacion superior del
siglo XXI deben dominar, se destacan las que estan asociadas al conocimiento
sobre la forma como aprenden. La capacidad de conocer su forma preferida de
aprender y como aprenden en diferentes situaciones puede ser la respuesta a
la necesidad continua de adaptarse a nuevas realidades (Gallego, 2013).
Varios estudios indican que las personas tienen muchas diferencias
individuales en la toma de decisiones, resolucién de problemas y procesos de
aprendizaje (Fatahi, Moradi, Kashani-Vahid, 2016).

El conocimiento de los estilos de aprendizaje de los estudiantes puede
ayudar a mejorar la ensefianza y aprendizaje, puesto que los profesores
pueden beneficiar de ese conocimiento para preparar materiales de apoyo al
aprendizaje, incluyendo actividades que estén adecuadas a las formas de
aprendizaje preferidas de los estudiantes, y de esta forma, haciendo el
aprendizaje mas facil y atractivo para los estudiantes (Graf & Kinshuk, 2010).
Los estilos de aprendizaje se refieren a las diferencias individuales entre
personas cuando inmersas en un proceso de aprendizaje (Moreno & Defude,
2010).

Segun Keefe, citado por Alonso, Gallego y Honey (1999), los estilos de
aprendizaje son indicadores cognitivos, afectivos y fisioldgicos relativamente
estables de la forma cémo los estudiantes perciben, interactian y responden
en sus entornos de aprendizaje. Honey y Mumford (1992) consideran cuatro
estilos de aprendizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico.

Las principales caracteristicas de las personas asociadas a cada uno de
los estilos de aprendizaje son las siguientes: estilo activo — animador,
improvisador, descubridor, arriesgado y espontaneo; estilo reflexivo -
ponderado, concienzudo, receptivo, analitico y exhaustivo; estilo tedrico —
metodico, logico, objetivo, critico y estructurado; estilo pragméatico -
experimentador, practico, directo, eficaz y realista (Alonso, Galego & Honey,
1999).

Segun Bender (2003), cuando se atienden los estilos de aprendizaje de
los estudiantes y la ensefianza es orientada en funcién de los estilos de
aprendizaje, los estudiantes pueden hacerse mas responsables y alcanzar
niveles mas altos de aprendizaje. Gallego y Alonso (2010) afirman que la
utilizacién del conocimiento de los estilos de aprendizaje de los estudiantes es
esencial para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Teniendo en cuenta la disponibilidad y el potencial de los recursos
digitales en el apoyo al proceso de ensefianza y aprendizaje, representa un
reto saber qué uso hacen los estudiantes de estos recursos y cual es la
relacion entre ese uso y sus estilos de aprendizaje.

Con respecto a la utilizacion de los recursos digitales, en un estudio
realizado por Miranda, Morais, Gouldo y Melaré (2012), con una muestra de
147 sujetos de educacidén superior, se concluyé que la mayoria de los
estudiantes de educacion superior utiliza Internet todos los dias. Sefalan
ademas que la gran mayoria de los estudiantes de educacién superior utiliza
Internet en su casa y en la universidad / trabajo para: busqueda de informacion,
fines educativos, comunicarse, trabajar, y para entretenimiento.

Una de las caracteristicas personales que influye significativamente en la
forma como los estudiantes perciben los entornos en linea y participan en ellos
es su estilo de aprendizaje. La investigacion en estilos de aprendizaje ofrece un
importante conocimiento para aumentar los resultados académicos y el disefio
de contenidos y estrategias de ensefianza (Kucuk, Genc¢-Kumtepe, & Tac,
2010).

Los estilos de aprendizaje se entienden como los rasgos personales que
pueden influir en las experiencias de aprendizaje (Zacharis, 2011) y los
resultados del aprendizaje en diferentes entornos. Graf y Liu (2010) identifico
estilos de comportamiento del aprendizaje de los estudiantes en un curso
online para desarrollar sistemas educativos adaptativos. La identificacion de los
recursos juega un papel importante en el sistema educativo y puede afectar el
rendimiento y la eficiencia de la educacion (Hung, Chang y Lin, 2016)
estudiante.

En un estudio realizado por Graf, Liu y Kinshuk (2010) sobre el
comportamiento de los estudiantes con respecto a la havegacion en un sistema
de gestion de aprendizaje en un curso en linea, los autores concluyeron que
fueron identificadas varias diferencias en los patrones de navegacioén, lo que
indica que los estudiantes con estilos de aprendizaje distintos utilizan distintas
estrategias para aprender y navegar a través del curso.

Como resultado de un estudio sobre aspectos de utilizacion de
herramientas digitales, Rodriguez, Lozano, Aradillas y Duque (2011) sefialan
qgue los estudiantes integrados en equipos con el mismo estilo predominante
presentan percepciones favorables mas altas con respecto al uso de la
herramienta Google Docs y sus caracteristicas que los estudiantes integrados
en equipos de sujetos con estilos distintos.

Cela, Fuertes, Alonso y Sanchez (2010) sefialan que los usuarios de
herramientas web 2.0 prefieren utilizarlas en funcién de su estilo de aprendizaje
y que la mayoria de las herramientas son utilizadas en actividades tanto
personales como profesionales. Afirman ademas que las herramientas web 2.0
con una preferencia de utilizacion méas alta son las de comunicacion, blogs,
wikis y video.

Como se ha sefalado Truong (2016) los estilos de aprendizaje son
fuentes utiles para el desarrollo de elearning sistemas adaptativos que
personalizan los recursos de aprendizaje a las necesidades individuales de
aprendizaje de los estudiantes.
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3. METODOLOGIA

El estudio es de tipo cuantitativo, las variables asumen valores
cuantitativos, y son exploradas relaciones entre las variables. Tal y como
sefala Creswell (2014), la investigacion cuantitativa permite testar la relacién
entre variables y estas variables pueden ser medidas con recurso a
instrumentos que fornecen datos numéricos que pueden ser analizados a
través de procedimientos estadisticos. Para Kumar (2011), se puede considerar
que un estudio es cuantitativo cuando se pretende cuantificar la variacion de un
fendbmeno, una situacion, problema o cuestion, la informacion es obtenida a
través de variables esencialmente cuantitativas, y cuando el analisis de la
informacion esta orientado para determinar la magnitud de su variacion.

La recoleccion de datos obedecié a dos procesos distintos, segun los
datos se relacionan con los estilos de aprendizaje o con el acceso a los
recursos digitales. Los dos procesos fueron soportados por el entorno virtual y
resultaron en una recoleccion automatica de datos en funcién de la accién de
los sujetos de la muestra.

Los datos relacionados con la caracterizacion de los estilos de
aprendizaje fueron obtenidos en el entorno virtual, a través de la complecion
del cuestionario CHAEA, lo cual constituye una de las herramientas del entorno
virtual. Los datos relacionados con el nimero de accesos a los recursos
digitales fueron registrados automaticamente cada vez que los sujetos de la
muestra accedian a cada uno de los recursos.

La muestra invitada se compone de todos los estudiantes de dos
escuelas de educacidon superior publica, siendo una de las escuelas de
Educacion y la otra de Tecnologia y Gestién, con aproximadamente 3800
estudiantes. Entre estos, 79 sujetos constituyeron la muestra que fornecié los
datos para este estudio completando el cuestionario CHAEA y accediendo a
recursos digitales. De los 79 sujetos, 77,2% son del género femenino y 22,8%
del género masculino. Con respecto a la escuela a la que pertenecen, 50,6%
son de la Escuela Superior de Educaciéon y 49,9% de la Escuela Superior de
Tecnologia y Gestion.

Las variables estudiadas estan asociadas a estilos de aprendizaje y a
recursos digitales. Las que estan asociadas a los estilos son: Activo, Reflexivo,
Tedrico y Pragmético, y cada una de ellas asume valores enteros que varian de
cero a 20 puntos.

A las variables asociadas a los recursos digitales se les dieron los
mismos nombres con los que estan identificadas en el entorno virtual, es decir:
Forums, Mensajes, Recursos, Testes En Linea y Trabajos. Cada una de las
variables asume valores que varian de cero a el nUmero maximo de accesos
realizado por el estudiante que accedidé mas veces al recurso.

En lo que concierne al tratamiento de datos, se destaca el andlisis
descriptivo, organizando los datos en cuadros y graficos, asi como el analisis
inferencial a través de la utilizacion del programa estadistico SPSS para
determinar los coeficientes de correlacién de Spearman entre las variables bajo
estudio.
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4. RESULTADOS Y DISCUSION

En la presentacion de los resultados se destacan los aspectos que
pueden contribuir a alcanzar los objetivos propuestos para esta investigacion.
Asi pues, se presenta la caracterizacion de los estilos de los sujetos de la
muestra y la relacion entre los estilos de aprendizaje y el acceso a recursos
digitales.

4.1. Caracterizacion de los Estilos de Aprendizaje de los Sujetos
de la Muestra

La identificacion de los estilos de aprendizaje de los sujetos que
participaron en la investigacion fue realizada a partir de la complecién del
cuestionario CHAEA disponible en el entorno virtual utilizado en la institucién
donde se realiz6 el estudio. El cuestionario CHAEA (Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje) se compone de 80 items breves y
dicotomicos, cada 20 correspondiendo a un estilo de aprendizaje: Activo,
Reflexivo, Tedrico y Pragméatico. Con respecto a la puntuacion, la respuesta a
cada item admite la puntuacion de uno o cero puntos, segun se esta mas o
menos de acuerdo, respectivamente, con el perfil definido por la teoria de los
estilos para cada estilo. Asimismo, hay en el cuestionario preguntas
relacionadas con la caracterizacion de quien lo completa e instrucciones sobre
su complecion, a saber un pedido para que se completen todos los items del
cuestionario, y que la respuesta se traduce por el signo “+” segun se esta mas
de acuerdo con la afirmacion del item o por el signo “—” cuando se esta mas en
desacuerdo que de acuerdo con la afirmacion constante en el item bajo
analisis. Las 20 cuestiones relacionadas con cada estilo estan distribuidas de
forma aleatoria por el cuestionario para que el respondiente no pueda
identificar los items asociados a cada estilo (Miranda & Morais, 2008).

En la caracterizacion del nivel de preferencia de los sujetos de la
muestra en cada estilo de aprendizaje, se utilizaron los criterios definidos por
Alonso, Gallego y Honey (1999), presentados en el Cuadro 1.

Cuadro 1: Preferencias en los estilos de aprendizaje
(Adaptado de Alonso, Gallego & Honey, 1999, p.114)

Estilos de Niveles de Preferencia
Aprendizaje Muy Baja Baja Moderada Alta Muy Alta
Activo 0-6 7-8 9-12 13-14 15-20
Reflexivo 0-10 11-13 14-17 18-19 20
Tedrico 0-6 7-9 10-13 14-15 16-20
Pragmatico 0-8 9-10 11-13 14-15 16-20

Se presupone que uno de los objetivos de la identificacion de los estilos
de aprendizaje de los estudiantes consiste en promover el autoconocimiento de
las caracteristicas cognitivas, afectivas y fisiologicas que permiten a cada
estudiante comprender su forma de aprender, interactuar y responder en los
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entornos de aprendizaje. Asi pues, cada estudiante podra beneficiar de ese
conocimiento para mejorar sus procesos de aprendizaje, conociendo los
indicadores en los que esta mejor y aquellos en los que necesita mejorar. De
esta forma, cuanto mas cerca de 20 sea la puntuacion del estudiante en cada
uno de los estilos de aprendizaje, mas preparado estard para aprender. Para
gue cada estudiante pueda identificar su nivel de preferencia en cada estilo de
aprendizaje, cada uno recibe del entorno virtual, después de haber completado
el cuestionario CHAEA en ese mismo entorno, un feedback como el que se
presenta en la Figura 1.

Resultado-del-cuestionario-Honey-Alonso-CHAEAY

Rango de Valores

Estilo Valor clasificacion
Activo 10,00 Moderada

| Active
pragmatico | 11,00 Moderada
|

Reflexivo 19,00 Alta
Tedrico 13,00 Moderada

Pragmitico Reflexivo

Tedrico

Figura 1 — Feedback ensefiado al estudiante después de completar el
cuestionario CHAEA

El estudiante que tenga un perfil como el que esta presentado en la
Figura 1 esta bastante bien en los aspectos asociados al estilo reflexivo puesto
que obtuvo 19 puntos en 20. Por otro lado, necesita mejorar bastante en los
aspectos asociados a otros estilos. Asi pues, resulta importante evidenciar los
aspectos relevantes de cada estilo de aprendizaje que ayudan a que el
estudiante mejore su perfil de aprendizaje, para que quede claro para quien
completa el cuestionario CHAEA cudles son las caracteristicas que tiene ya
consolidadas y cuéales necesita mejorar.

Ademaés de las ventajas de las que cada sujeto pueda beneficiar por
conocer su propio perfil de aprendizaje, también es importante para los
profesores conocer el perfil predominante de los estudiantes que integran los
cursos que ensefian, puesto que, de esa forma, podran disefiar e implementar
estrategias de ensefianza y aprendizaje que satisfagan mas facilmente los
intereses y formas de aprender de sus estudiantes. Si se toma la muestra como
un todo, se puede considerar como si se tratara de un curso superior. Asi pues,
teniendo en cuenta la escala utilizada para cada estilo, de cero a 20 puntos, y
para que se puedan relacionar las caracteristicas de la muestra en funcion de
los estilos de aprendizaje y la utilizacion de herramientas digitales, se presenta
en el Cuadro 2 la distribucion de los sujetos de la muestra en lo que concierne
a los estilos de aprendizaje y respectivos niveles de preferencia. Puesto que
cada sujeto puede admitir preferencias iguales en mas de un estilo, en general
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el nimero de sujetos en cada nivel de preferencia es superior al tamafio de la
muestra, 0 sea, superior a 79.

Cuadro 2: Niveles de preferencia en los estilos de aprendizaje

) . Activo Reflexivo Tedrico Pragmatico

Niveles de preferencia
n % n % n % n %

Muy Alta 21 26,6 7 8,9 19 24,1 21| 26,6
Alta 19 24,1 15 19,0 18 22,8 26| 329
Moderada 32 40,5 35 44,3 34 43,0 22 | 27,8%
Baja 5 6,3 15 19,0 6 7,6 8 | 10,1%
Muy Baja 2 25 7 8,9 2 25 2 2,5%

Tras analizar el Cuadro 2, se puede observar que el nivel de preferencia
moderada es el que tiene un porcentaje mas alto de sujetos en los estilos
Activo, Reflexivo y Tedrico, mientras que en el estilo Pragmético, la preferencia
con el porcentaje mas alto es la preferencia alta. Con niveles de preferencia
alta o muy alta existen 51,7% en el estilo Activo, 27,9% en el estilo Reflexivo,
46,9% en el estilo Teodrico y 59,5% en el estilo Pragmatico. Con niveles de
preferencia baja o muy baja existen 8,8% en el estilo Activo, 27,9% en el estilo
Reflexivo, 10,1% en el estilo Teorico y 12,6% en el estilo Pragmatico. Estos
datos permiten inferir que los sujetos de la muestra necesitan mejorar el perfil
asociado al estilo Reflexivo, puesto que es en éste que se observa el
porcentaje mas bajo en lo concierne a los niveles de preferencia alta o muy
alta.

En el Cuadro 3 se presenta una sintesis descriptiva de los datos sobre
las puntuaciones obtenidas por los sujetos de la muestra en cada uno de los
estilos de aprendizaje.

Cuadro 3: Estadisticas de las puntuaciones obtenidas en los estilos de aprendizaje

(n=79)
Estilos de aprendizaje Minimo | Maximo | Media | Mediana | Moda
Activo 5 18 12,4 13 12
Reflexivo 7 20 15,2 16 16
Tedrico 6 20 13,4 13 13
Pragmatico 8 20 13,8 14 14

Los datos presentados en el Cuadro 3 revelan que el maximo de las
puntuaciones no fue logrado solamente en el estilo Activo, ademas de que es
en este mismo estilo que se observa el minimo de las puntuaciones y la media
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mas baja de puntuaciones. Por otro lado, es en el estilo Reflexivo que se
observa a media (15,2) y la moda (16) de puntuaciones mas altas.

4.2. Relacion Entre los Estilos de Aprendizaje y el Acceso a
Recursos Digitales

En el sentido de mejorar las estrategias de ensefianza y aprendizaje
teniendo en cuenta los estilos de aprendizaje de los estudiantes, se dio
particular destagque a la relacion entre los estilos predominantes en los
estudiantes y la frecuencia de acceso y utilizaciébn de las herramientas del
entorno virtual, a saber Forums, Mensajes, Recursos, Testes en Linea y
Trabajos.

En el Cuadro 4 se presenta una sintesis descriptiva de los datos sobre el
acceso de los sujetos de la muestra a los recursos digitales disponibles en el
entorno virtual.

Cuadro 4: Accesos a herramientas del entorno virtual

. Accesos (3732)
Herramientas
N.° % N.© Maximo | N.° Minimo | Media

Férums 154 4 40 0 1,9
Mensajes 232 6 12 0 29
Recursos 3297 88 251 0 41,7
Testes En Linea 27 1 5 0 0,3
Trabajos 22 1 6 0 0,3

Los resultados presentados en el Cuadro 4 se evidencian en la Figura 2.

1% 1% 4%
6% .
y * Forums
'\ ® Mensajes
Recursos
Testes En Linea
88% s Trabajos

Figura 2: Acceso a las herramientas del entorno Sakai (3732 accesos)

El andlisis del Cuadro 4 permite observar que la herramienta con un
namero mas alto de accesos es la herramienta Recursos, mientras que es
practicamente irrelevante el uso que los estudiantes hacen de las otras
herramientas. Este hecho obliga a una reflexion profunda sobre el uso que los
estudiantes hacen de los recursos digitales. No es suficiente que estén
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disponibles, es imprescindible incentivar a los estudiantes para su utilizacion y
particularmente llevarlos a admitir que la utilizacion de recursos digitales puede
mejorar su rendimiento escolar.

Tras haber identificado la frecuencia de los accesos a las herramientas
digitales, buscamos comprender si ese acceso es influenciado por el perfil de
los estudiantes en lo que concierne a los estilos de aprendizaje. Para eso, se
procedio a la identificacion de los coeficientes de correlaciobn entre las
variables.

Segun Morais (2000), considerando el coeficiente de correlaciéon (d), la
correlacion entre dos variables puede ser clasificada de la siguiente manera:
muy alta, si de([-1, -0,9] v [0,9; 1]); alta, si 6<(]-0,9; -0,7] U [0,7; 0,9]);
moderada, si & € (]-0,7; -0,4] u [0,4; 0,7]); baja, si 6¢(]-0,4; -0,2] U [0,2; 0,4]);
e muy baja, si 6€]-0,2; 0,2].

Las variables relacionadas con los etilos de aprendizaje, puntuaciones
obtenidas por cada sujeto en los estilos Activo, Reflexivo, Teodrico y
Pragmatico, asi como las variables relacionadas con la frecuencia de acceso a
los recursos digitales, asociadas al nUmero de veces que accedieron a Forums,
Mensajes, Recursos, Testes En Linea y Trabajos, son variables cuantitativas.
Tal y como afirma Pereira (2004), el grado de asociacion entre las variables
puede ser determinado utilizando el coeficiente de correlaciébn de Pearson
cuando la distribucion de las variables es normal, o a través del coeficiente de
correlacién de Spearman cuando la distribucion de las variables no es normal.

Asi pues, de manera a determinar si la distribucion de las variables es
normal, se utilizd el test de Kolmogorov - Smirnov (K-S) (Maroco, 2010). La
aplicacion del test K-S a través de SPSS permitid observar que solamente las
variables asociadas a los estilos de aprendizaje Activo, Reflexivo, Tedrico y
Pragméatico admiten una distribucion normal, mientras que las variables
Forums, Mensajes, Recursos, Testes en Linea y Trabajos no admiten una
distribucion normal. Consecuentemente, las distribuciones de las variables bajo
estudio no cumplen las condiciones de aplicabilidad de la correlacion de
Pearson, lo que implicé optar por la determinacion de los coeficientes de
correlacién de Spearman (Pereira, 2004).

Los resultados de la determinacién de los coeficientes de correlacién de
Spearman se encuentran presentados en el Cuadro 5.

Cuadro 5: Coeficientes de correlacion de Spearman entre las variables
asociadas a los estilos de aprendizaje y las asociadas al acceso a recursos digitales

(**)

Estilos Férums | Mensajes | Recursos Tefitr?:aEn Trabajos

Correlacién | 0,109 0,039 0,054 -0,073 0,055
Estilo Activo

Nivel Sig. 0,341 0,736 0,634 0,524 0,630

Correlacién | 0,109 -0,151 -0,076 -0,142 0,172
Estilo Reflexivo

Nivel Sig. 0,341 0,185 0,505 0,212 0,130
Estilo Tedrico Correlacién| 0,190 -0,229" -0,028 -0,111 0,164
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Nivel Sig. | 0,093 0,043 0,808 0,332 0,148
Estilo Correlacién | 0,190 -0,153 0,162 0,174 0,208
Pragmatico Nivel Sig. | 0,093 0,178 0,154 0,125 0,066

*, La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)

**n =79 en todas las situaciones

Tras observar los datos presentados en el Cuadro 5, y teniendo en
cuenta la clasificacion definida por Morais (2000), asi como los valores
encontrados para los coeficientes de correlacion a través de la aplicacion del
test de Spearman, se evidencia que la correlacion sélo es baja entre las
variables estilo Teorico y Mensajes, con un nivel de significancia inferior 0,05.
En las demas situaciones, no existe correlacion significativa con un nivel de
significancia inferior a 0,05 entre ninguna de las parejas de variables
analizadas, por lo que no se clasificara la respectiva correlacién en funcion del
coeficiente de correlacion encontrado.

Asi pues, a partir de los datos obtenidos, se puede afirmar que los
estilos de aprendizaje de los sujetos de la muestra no influyen
significativamente en el nUmero de accesos de cada estudiante a los recursos
digitales.

5. CONCLUSIONES

El estudio fue realizado con una muestra de 79 estudiantes de una
institucién de educacion superior portuguesa. Con este estudio, se traté de
determinar las caracteristicas de los sujetos de la muestra en lo que concierne
a los estilos de aprendizaje utilizando la clasificacion de los estilos propuesta
por Honey-Alonso, es decir activo, reflexivo, tedrico y pragmatico y admitiendo
para cada estilo los niveles de preferencia muy baja, baja, moderada, alta y
muy alta.

En una escala de cero a veinte puntos para cada estilo, las medias de
puntuaciones variaron entre 12,4 en el estilo Activo y 15,2 en el estilo Reflexivo,
siendo de 13,4 en el estilo Tedrico y de 13,8 en el estilo Pragmatico. Los datos
no permitieron la construccién de grupos independientes con caracteristicas
muy distintas en funcién de los estilos de los sujetos de la muestra.

Con respecto a las herramientas Forums, Mensajes, Recursos, Testes
en Linea y Trabajos, utilizadas durante un semestre académico en entorno
virtual, una plataforma soportada por el entorno colaborativo Sakai, se observé
que el nimero de accesos de la muestra varid entre 22 en la herramienta
Trabajos y 3297 en la herramienta Recursos, siendo que el nUmero de accesos
a la herramienta Recursos corresponde a un 88% de la totalidad de los
accesos. Asi pues, se puede concluir que la Unica herramienta utilizada con
una frecuencia bastante alta es la herramienta Recursos.

Esta herramienta es el tipo que esta relacionado a todos los estilos de
aprendizaje y sus facilidades, de acuerdo con las investigaciones de Alves,
Barros e Okada (2009) es importante tener en cuenta que las interfaces se
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repiten en los estilos de aprendizaje y cada uno se complementan con otros
que difieren en su conjunto. EI mas importante es el camino pedagogico
disponible de acuerdo a las preferencias individuales de los estilos.

En lo concierne a la relacion entre el nimero de accesos a recursos
digitales y los estilos de aprendizaje, se utiliz6 el programa SPSS y los
coeficientes de correlacion de Spearman. No fueron encontradas evidencias
gue permitan afirmar que los estilos de aprendizaje influyen significativamente
en el nimero de accesos de los estudiantes a los recursos digitales.

Con esos resultados es posible identificar que el uso de la teoria de los
estilos de aprendizaje en el entorno virtual debe ser adaptado a una dinamica
muy distinta del presencial. Los entornos virtuales facilitan el estudiante nuevas
experiencias que se adaptan a las diversas caracteristicas de los estilos. Para
aun de eso es importante entender que los estilos de aprendizaje adaptados al
virtual y direccionados para la forma como se utiliza esos espacios, son
caracterizados como estilos del uso del espacio virtual. Barros (2013).
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RESUMEN

Los Estilos de Aprendizaje se han convertido en elementos de gran importancia para favorecer
una ensefianza de calidad. Consideramos que el hecho de conocer la predominancia de los
Estilos de Aprendizaje que tienen los alumnos con los que trabajamos es fundamental para
adaptar las metodologias docentes a las caracteristicas que presentan los mismos, y asi
contribuir a elevar sus niveles de rendimiento educativo. Tampoco se puede olvidar que
contribuyen a desarrollar tanto el “aprender a aprender” como el aspecto emocional del
alumnado. Del mismo modo, nos detendremos en el sentido pedagdgico de las estrategias
didacticas y su disefio.

PALABRAS CLAVE: estilos de aprendizaje; estrategias didacticas; desarrollo emocional;
aprender a aprender; calidad educativa.

ABSTRACT

Learning Styles have become important elements in favor of quality teaching. We consider that
knowing the predominance of the Learning Styles that the students we work with are
fundamental to adapt the teaching methodologies to the characteristics presented by them, thus
contribute to raising their levels of educational performance. Neither it can be forgotten that they
contribute to develop both "learning to learn" and the emotional aspect of students. In the same
way, we will stop in the pedagogical sense of didactic strategies and their design.

KEY WORDS: learning styles; didactic strategies; emotional development; learning to learn;
educational quality.
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1. INTRODUCCION

Una de las caracteristicas principales que presentan los estilos de
aprendizaje es la diversidad y la disparidad de opiniones respecto de su origen,
de su clasificacion, de la forma de medirlos y de la forma de aplicarlos. Ahora
bien, nadie puede poner en duda su importancia en el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Para Alonso, Gallego y Honey (2004), el hecho de conocer la
predominancia de los Estilos de Aprendizaje que tienen los alumnos con los
que trabajamos es fundamental para adaptar la ayuda pedagdgica a las
caracteristicas que presentan los mismos, y asi contribuir a elevar los niveles
de calidad educativa y el rendimiento académico de los mismos.

No obstante, no podemos ignorar la importancia que tiene el que los
estudiantes enfrenten nuevos desafios donde poder poner a prueba otros
estilos de aprendizaje diferentes a los propios para que esto les ayude a
enfrentar las materias de forma diferente.

Segun Coffield y otros (2004), una acertada aplicacion de los
instrumentos que miden los estilos de aprendizaje tiene como ventaja que tanto
estudiantes como profesores puedan conocer sus debilidades y fortalezas
como aprendices y de este modo contribuir a aumentar el autoconocimiento.
Por otra parte, Saddler-Smith (2001) opina que el potencial de tal
autoconocimiento radica en observar y cuestionar las conductas habituales, de
tal forma que los individuos puedan ser entrenados a utilizar varios estilos de
aprendizaje y, por tanto, aplicar las estrategias adecuadas.

El resultado de la aplicacion de un cuestionario de estilos de aprendizaje
proporciona momentos de reflexion con los estudiantes, pero la distribucion de
los estilos de aprendizaje en el grupo clase suele ser tan heterogénea que la
reflexion podria no conducir a la aplicacion real de disefios pedagdgicos o de
estrategias que promuevan un mejor aprendizaje.

Sea lo que fuere, no podemos dejar de tener presente que la importancia
de la teoria de Estilos de Aprendizaje radica en su eficacia para el proceso de
ensefianza-aprendizaje y como factor clave para el éxito académico del
alumnado.

2. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

Garcia Cué (2006) realiz6 un andlisis de las distintas teorias sobre los
Estilos de Aprendizaje que habian sido propuestas por investigadores tales
como Kolb (1976), Dunn y Dunn (1978), Keefe (1979), Honey y Mumford
(1986), Felder y Silverman (1988), Alonso, C., Gallego D., Honey, P. (1994).
Reid (1995), Guild y Garger (1998), Riding y Rayner (1999) y Willis y Hodson
(1999), entre otros.

La mayoria de ellos, ademas de sugerir sus propias teorias, han
disefiado y probado sus instrumentos para medir y distinguir las preferencias
en cuanto a los Estilos de Aprendizaje. Uno de éstos, es el Cuestionario
Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) propuesto por Catalina
Alonso en 1992 y que ha sido empleado en diferentes investigaciones en
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universidades iberoamericanas y europeas para analizar diferentes niveles
educativos (Garcia Cué, Jiménez, Sanchez, Gutiérrez Tapias, 2012).

Algunos investigadores coinciden en que, tanto los profesores como los
alumnos tienen una forma individual y propia para aprender y que ésta
depende de factores fisioldgicos, ambientales, emocionales, culturales, entre
otros (Gutiérrez Tapias, Garcia Cué, Melaré Vieira, 2012).

Al respecto, Alonso, Gallego y Honey (1994), manifiestan que los
alumnos deben “aprender a aprender” y consideran que “los profesores deben
reconocer las diferencias individuales de sus alumnos para personalizar su
educacion tratando de que sus preferencias en cuanto a los Estilos de
Ensefanza no influyan en los Estilos de Aprendizaje de los alumnos”. Garcia
Cué (2006) en concordancia con Alonso et al. (1994) destaca que los
profesores ensefian de la misma manera como les gustaria aprender a ellos.

Willis y Hodson (1999) consideran que los estudiantes deben ser
capaces de: aprender acerca de sus puntos fuertes y débiles; definir sus
objetivos personales para el futuro; practicar destrezas mas complejas que les
ayuden a conseguir sus objetivos a corto, mediano y largo plazos; y asumir una
responsabilidad activa para sus elecciones personales que les ayuden en su
camino hacia ser adultos responsables y productivos. Es mas, ellos mismos
especifican que los estudiantes son muy capaces y su potencial de aprendizaje
es ilimitado; sin embargo, existen claras diferencias entre los distintos alumnos.
Para la mayor parte de los estudiantes no hay dificultades de aprendizaje en
cualquier contenido teméatico si se les entrena segun sus propios Estilos de
Aprendizaje.

Las ideas de Willis y Hudson (1999) coinciden con las de Felder y
Silverman (1988) en que hay que capacitar a los alumnos de acuerdo con sus
Estilos de Aprendizaje; recomiendan ademas, impartir los cursos y las clases
empleando estrategias didacticas que fortalezcan los cuatro Estilos de
Aprendizaje que ellos propusieron: Activo-Reflexivo, Intuitivo-Sensitivo, Visual-
Verbal, Secuencial-Global; esto es, “impartir las clases primero con un estilo,
después con otro para que todos los discentes puedan sentirse atendidos de
acuerdo con sus preferencias en su manera de aprender”. De ello,
interpretamos que lo que sugieren es que se intercalen aleatoriamente la
aplicacidn de estrategias didacticas para un Estilo de Aprendizaje u otro segun
las circunstancias académicas.

3. ESTRATEGIAS

En este apartado se va a analizar el concepto de estrategia para
después destacar cuatro diferentes grupos o tipos de estrategias.

Para comenzar, Ferreiro (2006) considera que el concepto de estrategia
ha sido transferido al &mbito de la educacion en el marco de las propuestas de
‘ensefiar a pensar’ y de “aprender a aprender”. También, explica, que las
estrategias son el sistema de actividades, acciones y operaciones que permiten
la realizacion de una tarea con una calidad requerida. EI empleo de una
estrategia nos orienta al objetivo, nos da una secuencia racional que permite
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economizar tiempo, recursos y esfuerzo y, lo mas importante, nos da la
seguridad de lograr lo que queremos obtener y de la manera mas adecuada
para ello.

3.1 Clasificacion

Algunos autores - Pozo (2000), Marqués (2001), Ferreiro (2006), Porilho
(2009), Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2010), entre otros - analizan las
estrategias de diferentes formas en las que se destacan cuatro diferentes
grupos:

« Cognoscitivas. Son capacidades internamente organizadas de las
cuales hace uso el estudiante para guiar su propia atencién, aprendizaje,
recuerdo y pensamiento. El estudiante utiliza una estrategia cognoscitiva
cuando presta atencién a varias caracteristicas de lo que esta leyendo,
para seleccionar y emplear una clave sobre lo que aprende, y otra
estrategia para recuperarlo. Lo mas importante es que emplea
estrategias cognoscitivas para pensar acerca de lo que ha aprendido y
para la solucion de problemas (Gagné y Glaser, 1987).

* Ensefianza. Se concretan en una serie actividades de aprendizaje
dirigidas a los estudiantes y adaptadas a sus caracteristicas, a los
recursos disponibles y a los contenidos objeto de estudio. Determinan el
uso de determinados medios y metodologias en unos marcos
organizativos concretos y proveen a los alumnos de los oportunos
sistemas de informacion, motivacion y orientacion.

Las actividades deben favorecer la comprension de los conceptos, su
clasificacion y relacion, la reflexién, el ejercicio de formas de
razonamiento, la transferencia de conocimientos (Marqués, 2001).

» Didacticas. Son el sistema de acciones y operaciones, tanto fisica
como mentales, que facilitan la confrontacion (interactividad) del sujeto
qgue aprende con el objeto de conocimiento y la relacion de ayuda y
cooperacién con otros colegas durante el proceso de aprendizaje
(interaccién) para realizar una tarea con la calidad requerida (Ferreiro,
2006).

* Aprendizaje. Son un conjunto de pasos o0 habilidades que un
estudiante adquiere y emplea de forma intencional como instrumento
flexible para aprender significativamente y solucionar problemas y
demandas académicas. La responsabilidad recae sobre el estudiante
(comprension de textos académicos, composicion de textos, solucion de
problemas, etc.). Los estudiantes pasan por procesos como reconocer el
nuevo conocimiento, revisar sus conceptos previos sobre el mismo,
organizar y restaurar ese conocimiento previo, ensamblarlo con el nuevo
y asimilarlo e interpretar todo lo que ha ocurrido con su saber sobre el
tema (Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2010).
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3.2 Estrategias didacticas o metodoldgicas

Segun Gallego y Salvador (2002), las estrategias didacticas se conciben
como estructuras de actividad en las que se hacen reales los objetivos y
contenidos. En este sentido, pueden considerarse analogas a las técnicas. En
el concepto de estrategias didacticas se incluyen tanto las estrategias de
aprendizaje (perspectiva del alumno) como las estrategias de ensefianza
(perspectiva del profesor).

En realidad, las estrategias didacticas se insertan en la funcion
mediadora del profesor, que hace de puente entre los contenidos culturales, las
capacidades cognitivas y los estilos de aprendizaje de los alumnos. Las
estrategias didacticas se definen, a su vez, en funcién de las estrategias de
aprendizaje que se quieren desarrollar y potenciar en el alumnado, por lo que
es preciso tener en cuenta sus estilos de aprendizaje.

A veces, el proceso didactico es complejo y variadas las exigencias a las
que debe dar respuesta la accién didactica, por lo que en ocasiones habra que
optar por una variedad de estrategias metodoldgicas que hagan posible en el
alumnado la puesta en practica de otros estilos de aprendizaje que le ayuden a
enfrentar las materias de manera diferente.

La pluralidad de estrategias metodolégicas a que nos referimos hace
dificil establecer una clasificacién que responda a un unico criterio, por ello, y
para facilitar su estudio, algunos autores agrupan las estrategias metodoldgicas
en funcién de los elementos basicos del proceso didactico: profesor, alumno,
contenido y contexto.

Como puede comprobarse, no hemos establecido diferencias
conceptuales entre estrategias didacticas y estrategias metodolbgicas ya que
en los &mbitos educativos unas y otras son empleadas indistintamente para la
misma finalidad. Del mismo modo, para referirse a ellas, Martinez (2008), utiliza
el término pautas metodoldgicas.

3.3 Estrategias metodoldgicas y Estilos de aprendizaje que
favorecen

A continuacion, se presenta una lista de Estrategias de Aprendizaje
basada en las expuestas en las investigaciones de Horton (2000), Ferreiro
(2006), Lago y otros (2008), Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2010), y Garcia
Cué y Gutiérrez Tapias (2012) y otras, propuestas por el autor de este trabajo,
y los Estilos de Aprendizaje que pueden favorecerse con su uso.

Tablal. Estrategias de Aprendizaje y Estilos que favorecen. Horton (2000), Ferreiro
(2006), Lago y otros (2008), Diaz Barriga, Herndndez Rojas (2010), Garcia Cué y
Gutiérrez Tapias (2012)

Estilo de Aprendizaje
Estrategia gue favorece

Lluvia o tormenta de ideas. Forma de trabajo que permite la libre Activo
presentacion de ideas, sin restricciones ni limitaciones, con el objetivo de
producir ideas originales o soluciones nuevas.

Lamina /foto mural. Se basa en la presentacion de una fotografia, lamina o Pragmatico, Activo
caricatura (sin texto) proyectada como entrada a un tema de la leccién que se
quiere ver.
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Frases incompletas. Consiste en que el alumno complete oraciones truncas.

Reflexivo y Tebrico

Concordar-Discordar. Se fundamenta en presentar a los alumnos un minimo
de 10 y un maximo de 20 enunciados breves y redactados de forma tal que
provoque en los discentes la reflexion (de manera individual y después en
equipos de cuatro integrantes). El alumno debe contestar si esta de acuerdo o
en desacuerdo con lo que se escribi6.

Reflexivo

Escribir sobre... Se le solicita al alumno escribir algo sobre el tema que se
va a tratar en clase. Las preguntas que se hacen son: ¢ Qué sabes?, ¢ Qué se
te ocurre?, ¢ Qué piensas cuando te mencionan o dicen ...?, etc.

Teorico y Reflexivo

Estudio de un caso. Descripcién escrita de un hecho acontecido en la vida Tedbrico
de una persona, grupo y organizacion. La situacion descrita puede ser real o

hipotética, pero construidas con caracteristicas analogas a las presentadas en

la realidad.

Situacion problema. El profesor selecciona una situacion problema tomado Pragmatico

de la realidad y relacionado con los contenidos del curso que se espera sean
abordadas por el alumno de manera grupal. Lo fundamental en la forma de
trabajo que se genera esta en que los alumnos puedan identificar lo que
requieren para enfrentar la situacion problematica y las habilidades que se
desarrollan para llegar a resolverla.

Método de Proyectos: Actividades que enfrentan al alumno a situaciones
probleméticas reales y concretas que requieren soluciones préacticas y en las
que se pone de manifiesto una determinada teoria.

Activo, Reflexivo, Tebrico,
Pragmatico

Exposicion: Presentacion de un tema I6gicamente estructurado, en donde el
recurso principal es el lenguaje oral, aunque también puede ser el texto
escrito. Provee de estructura y organizacion a material desordenado y
ademas se pueden extraer los puntos importantes de una amplia gama de
informacién.

Pragmatico, Activo y
Reflexivo

Juego de roles: Representacién actuada de situaciones de la vida real,
relacionadas principalmente con situaciones problematicas en el area de las
relaciones humanas con el fin de comprenderlas.

Activo, Reflexivo, Teorico,
Pragmatico

Trabajo de Investigacion. Trabajo personal o en grupo que coadyuva a
plantear y buscar soluciones a problemas que se presentan en la vida real. En
esta parte el alumno recopila, analiza y reporta la informacion.

Activo, Reflexivo, Tebrico,
Pragmatico

Conferencia interactiva o chat (transmitida por Internet). Los alumnos
ubicados en diferentes lugares geograficos participan activamente en un
evento transmitido por Internet.

Activo

Actividades de repeticion y practica. Los estudiantes practican,
repetidamente, aplicando conocimiento especifico o una habilidad bien
definida.

Pragmatico

Busqueda por Internet. Los discentes encuentran fuentes de informacion en
Internet a través de Robos de bisqueda.

Pragmético

Elaboracion de blogs y wikis. Se utilizan para plasmar ideas propias sobre
temas entendidos a través de medios electrénicos interactivos

Activo, Reflexivo

Foros de discusiéon (presencial o via internet). Se utiliza para que los
alumnos expongan sus comentarios libremente de un tema propuesto por el
profesor o por otro compafiero del curso.

Activo, Reflexivo

Elaboracion de mapas conceptuales como un medio de representacion que
permite visualizar los conceptos y proposiciones de un texto, asi como la
relaciéon que existe entre ellos

Tedrico y Pragmatico

Uso de Software Estadistico como R, SAS y SPSS. Para que el discente
maneje, programe e interprete resultados de analisis estadisticos para
proyectos de investigacion.

Activo, Reflexivo, Tedrico y
Pragmatico

Uso de Plataformas Educativas. Los alumnos, en diferentes lugares
geograficos pueden tener acceso a todos los materiales de un curso (via
Internet) en cualquier modalidad e interactuar con sus profesores y
comparieros.

Activo, Reflexivo, Tedrico y
Pragmatico

A las anteriores estrategias, consideramos necesario afadir, por su
importancia para la tematica que nos ocupa, la propuesta realizada por
Gutiérrez Tapias (2010); nos referimos a los Proyectos de Aprendizaje
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Tutorado, cuya aplicacion ha obtenido tan buenos resultados en el ambito
académico universitario.

Tabla 2. Estrategia de Aprendizaje y Estilos que favorecen. Gutiérrez Tapias (2010)

Estrategia Estilo de Aprendizaje
que favorece
Proyectos de Aprendizaje Tutorado. La oferta docente esta Activo, Reflexivo y
especificamente disefiada para promover el aprendizaje autonomo de los Pragmatico

estudiantes, bajo la tutela del profesor y en escenarios variados (no sélo las
aulas, sino también las bibliotecas, internet, instituciones profesionales,...).

4. ANALIZANDO ALGUNAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Algunas de las estrategias metodologicas que aparecen en la Tabla 1
son de sobra conocidas por aquellos que desarrollan su labor profesional en el
ambito educativo, en el ambito del diagndstico y en el &mbito empresarial,
pudiendo ser aplicadas de manera individual o grupal segun el objetivo u
objetivos que nos planteemos con nuestro alumnado. Nos centraremos
esencialmente en aquellas estrategias metodoldgicas relacionadas con el
proceso de ensefanza aprendizaje.

Es importante mencionar que algunas de las estrategias metodolégicas
mencionadas favorecen diferentes Estilos de Aprendizaje, siendo de destacar
qgue algunas de ellas son utilizadas en el ambito de las Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacion.

La breve descripcion de cada una de ellas nos parece suficiente para la
finalidad pretendida en el presente trabajo, dejando al lector un campo abierto
para nuevas indagaciones y aplicaciones al respecto de cada de ellas.

5. DISENO DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS: COMPONENTES BASICOS
5.1 Disefio de una estrategia didactica

Consideramos interesante proponer, a modo de ejemplo para el
profesorado, una ficha que le facilitara el disefio de las estrategias didacticas
gue pueda desarrollar con el alumnado en diferentes grupos y contextos.

Como puede comprobarse, la ficha contiene todos los elementos
necesarios para la planificacién, desarrollo y posterior evaluacion de la
estrategia didactica utilizada.
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Figura 1. Disefio de estrategia didactica. Gutiérrez Tapias (2015)

DISENO DE ESTRATEGIA DIDACTICA

NOMBRE O CEDULA DE IDENTIFICACION DE LOS PARTICIPANTES: GRUPO:
NIVEL EDUCATIVO DONDE SE APLICA: ASIGNATURA:
NOMBRE DE LA ESTRATEGIA: CONTEXTO: DURACION:
TEMA: OBIJETIVOS Y/O SUSTENTACION TEORICA:
COMPETENCIAS:
CONTENIDOS:
Conceptuales:
Procedimentales:
Actitudinales:
SECUENCIA DIDACTICA MEDIOS Y EVALUACION
RECURSOS

Actividades Inicio:

Actividades Desarrollo:

Actividades Finales:

QUE EVALUAR:
(Objetivos/Competencias)

COMO EVALUAR:
(Instrumentos/Técnicas)

CUANDO EVALUAR:
(Momentos de evaluacién)

RESULTADOS ESPERADOS:

RESULTADOS OBTENIDOS:

OBSERVACIONES:

PROPUESTAS DE MEJORA:

5.2 Componentes basicos de una estrategia didactica

Se analiza a continuaciéon de manera sencilla cada uno de los elementos
contenidos en la Figura 1., realizando una breve y sencilla explicacién de los

Mmismos.

- Nombre. Sirve para personalizar, o en su caso, mantener el anonimato
de los autores para autoevaluaciones grupales.

- Contexto. Escenario, clase, grupo...

- Duracioén.
transfiera.

Tiempo necesario para que el estudiante consolide y

- Objetivos y/o competencias. Orientan el proceso de ensefanza y
aprendizaje. Requiere diagnaostico inicial de varios aspectos.
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- Sustentacion tedrica. Se refiere a la orientacién del aprendizaje que el
profesor asume dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

- Contenidos. De diferentes tipos. Orientados por los objetivos y las
competencias.

- Secuencia didactica. Procedimientos instruccionales y deliberados
realizados por el docente y el estudiante dentro de la estrategia
didactica. Actividades (de inicio, de desarrollo, de finalizacién) orientadas
al desarrollo de competencias.

- Recursos y medios. Fuente esencial de estimulos que motivan y
captan la atencidn del estudiante. Materiales y personales.

- Evaluacién. Actividad evaluativa centrada en qué evaluar
(objetivos/competencias); cdmo evaluar (técnicas e instrumentos de
evaluacion); cuando evaluar (momentos en que se realizard).

6. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

Los Estilos de Aprendizaje al igual que la Inteligencia Emocional son
ambitos del desarrollo social, personal y académico. Por este motivo es preciso
prestarles una atencion especial tanto en las instituciones educativas -en sus
diversos niveles-, como en la sociedad en general. Recordemos en este
sentido lo expuesto por Alonso, C. y Otros (1994:68): “En resumen, el analisis
ponderado de las investigaciones y trabajos realizados hasta la fecha, nos
permite afirmar la pluralidad de aplicaciones que las teorias de los Estilos de
Aprendizaje pueden tener en cualquier nivel educativo y en cualquier area de
contenidos.”

En este trabajo, uno de nuestros objetivos se orienta a descubrir las
posibles interrelaciones que pudieran existir entre ambos elementos (l.E. y
E.A.). Ahora bien, si en estos momentos nos proponemos hablar de Estilos de
Aprendizaje, deberiamos retomar el concepto de estilo y el significado de
aprendizaje.

El concepto de estilo en el lenguaje pedagégico suele utilizarse para
seflalar una serie de comportamientos reunidos bajo una sola etiqueta; asi,
hablamos de Estilos docente autocratico participativo, directivo, democratico,
etc.

Para Alonso, C. y Otros (1994:43): “Los Estilos son algo asi como
conclusiones a las que llegamos acerca de la forma como actdan las personas.
Nos resultan Gtiles para clasificar y analizar los comportamientos. Tienen el
peligro de servir de simples etiquetas”.

El concepto de aprendizaje ha sido tratado a lo largo de la historia de la
educacién desde numerosas perspectivas y teorias, que en estos momentos no
tiene sentido enumerar. Sin embargo, cuando nos referimos al aprendizaje, lo
hacemos mediante la siguiente definicion de Alonso, C. y Otros (1994:22):
“‘Aprendizaje es el proceso de adquisicidon de una disposicidn, relativamente
duradera, para cambiar la percepcién o la conducta como resultado de una
experiencia”.
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6.1. Principios de Aprendizaje, Estilos de Aprendizaje e Inteligencia
Emocional

Si hablamos de principios de aprendizaje, podemos hacerlo enumerando los
principios psicolégicos basicos mas basicos que lo configuran. En este trabajo
tan soélo nos referiremos a los que de alguna forma se encuentran ligados a la
Inteligencia emocional:

o ...

e La Motivacion. Seria ideal que el propio sujeto marcara sus objetivos de
aprendizaje, que respondieran a sus necesidades. Einstein observo que
los avances reales en el conocimiento se dan en personas que hacen lo
que les gusta hacer.

e La Autoestima. Existe una mayor asimilacion cuando se tiene un
elevado concepto de las propias capacidades.

e La participacion intensa y activa de todos y cada uno. La
participacion activa en el proceso de aprendizaje redunda en una
asimilacion mas rapida y duradera. Ello tiene que ver con el desarrollo
de las habilidades sociales.

Una de las definiciones de los Estilos de Aprendizaje que consideramos
mas claras y ajustadas es la que propone Keefe en 1988: “Los Estilos de
Aprendizaje son rasgos cognitivos, afectivos y fisiolégicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de cémo los discentes perciben,
interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje”.

De la definicion de Keefe se desprende la alusion a los rasgos afectivos,
ademas de los cognitivos vy fisiolégicos que, en nuestra opinion, tienen que ver
con alguno de los elementos de la Inteligencia emocional como pueden ser la
empatia y las habilidades sociales.

Ya expresamos con anterioridad que, el Estilo de Aprender es una nocion
muy importante también para el profesorado, porque evidentemente repercute
en la manera de ensefiar. Es bastante frecuente que un profesor tienda a
ensefiar a sus alumnos como le gustaria que le ensefiaran a él mismo, es
decir, ensefia como a él le gustaria aprender, y lo hace en funcién de su propio
Estilo de Aprendizaje.

Como afirma Alonso, C. (1994:44), “este proceso interno, inconsciente en la
mayoria de los profesores, aflora y se analiza cuando cada docente tiene la
oportunidad de estudiar y medir sus preferencias de aprendizaje, que luego
desemboca en su Estilo de Ensefar”. No cabe duda que esto tiene que ver con
la formacion del autoconcepto, derivado del autoconocimiento. Lo mismo se
podria afirmar del modo en como aprenden los alumnos.

Precisamente es aqui es donde se sitian las teorias de los Estilos de
Aprendizaje. ElI docente serd capaz de realizar el ajuste de la ayuda
pedagogica conociendo el Estilo de Aprendizaje de sus alumnos.

6.2 Los Estilos de Aprendizaje y “aprender a aprender”
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Para Carl Rogers (1975), el unico hombre educado es el hombre que ha
aprendido como aprender, como adaptarse y cambiar. Del mismo modo la
UNESCO (1972) indicaba que aprender a aprender no debia convertirse en un
slogan mas.

Pero, ¢qué significa aprender a aprender?

Como afirman Alonso, C. y Otros (1994:54), de forma sencilla podemos
definir aprender a aprender como “el conocimiento y destreza necesarios para
aprender con efectividad en cualquier situacion en que cada uno se encuentre.”
El planteamiento de los citados autores sobre las teorias de los Estilos de
Aprendizaje trata de dar una respuesta a la necesidad de “aprender a
aprender”.

Smith (1988:16) enumera una sencilla lista de aspectos que especifican
lo que significa en la practica “aprender a aprender”. Nosotros, por nuestra
parte, trataremos de identificar los diferentes aspectos que aparecen en la
mencionada lista con los elementos que componen la Inteligencia emocional,
aun a pesar de que la apuesta nos parezca un tanto arriesgada.

Segun dicho autor se puede decir que un hombre ha aprendido a aprender
si sabe:

e CoOmo controlar el propio aprendizaje: Autocontrol.
e CoOmo desarrollar un plan de aprendizaje: Automotivacion.

e COmo diagnosticar sus puntos fuertes y débiles como discente:
Autoconocimiento.

e CoOmo describir su Estilo de Aprendizaje: Autoconocimiento.

e Como superar los bloqueos emocionales en el aprendizaje:
Automotivacion.

e En qué condiciones se aprende mejor: Autoconocimiento.

e COmo aprender de la experiencia de cada dia: Automotivaciéon y
Habilidades Sociales.

e CoOmo aprender a la radio, TV, prensa, ordenadores: Automotivacion.

e COmo participar en grupos de discusion y resolucién de problemas:
Empatia y Habilidades Sociales.

e COmo aprovechar al maximo wuna conferencia 0 un curso:
Automotivacion.

e COmo aprender de un tutor: Empatia.

e COmo usar la intuicion en el aprendizaje: Autoconocimiento.

Segun algunos autores, hay tres subconceptos o componentes en la idea
de “aprender a aprender”:

e Necesidades del discente (lo que el discente necesita conocer y ser
capaz de hacer para tener éxito en el aprendizaje).
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e Estilo de Aprendizaje (preferencias y tendencias altamente
individualizadas de una persona, que influyen en su aprendizaje).

e Formacion (actividad organizada para aumentar la competencia de la
gente en el aprendizaje).

Cuando hablan de las necesidades de los discentes, se refieren a las
competencias o lo que las personas necesitan saber acerca del aprendizaje en
si para conseguir el éxito en lo que aprenden. ¢ Qué competencias son esas?

1. Comprension verbal que facilite una base de actitud positiva y
motivacion como necesita el aprendizaje.

2. Destrezas basicas: leer, escribir, matematicas y, en nuestro tiempo,
ademas, saber escuchar y alfabetizacién informatica.

3. Autoconocimiento: puntos fuertes y puntos débiles de uno mismo,
preferencias personales por los meétodos, estructura y ambientes de
aprendizaje (factores clave, como iremos analizando mas adelante, de
los Estilos de Aprendizaje).

4. Procesos educativos para tres modos de aprendizaje: autodirigido,
en grupo o institucional.

Observamos cémo, nuevamente, aparece el autoconocimiento como
un subconcepto de la idea de “aprender a aprender”, siendo, al mismo tiempo
un elemento de la Inteligencia emocional.

Por ultimo, y para finalizar, no podemos dejar de hacer alusion a la
relacion existente entre los Estilos de aprendizaje y el rendimiento académico.
Un buen rendimiento académico es uno de los objetivos finales de todos
aguellos que nos encontramos inmersos de alguna manera en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Ello justifica todo lo que hemos estado explicando
acerca del conocimiento sobre los Estilos de Aprendizaje del alumnado, asi
como la importancia de adaptacion de la metodologia docente a dichos estilos.

Por todo ello, nos unimos a las consideraciones de Alonso, C. y Otros
(1994:61), cuando afirman que “es preciso considerar el rendimiento
académico dentro de un marco complejo de variables, condicionamientos
socio-ambientales, factores intelectuales, valencias emocionales, aspectos
técnico-didacticos, factores organizativos, etc.
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Pedagogical practices and the inclusion of students with special
educational needs (SEN)
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RESUMO

Este artigo apresenta resultados da pesquisa “Andlise e Intervencdes pedagdgicas:
identificando praticas pedagodgicas inclusivas bem sucedidas”, que objetivou caracterizar as
praticas pedagodgicas inclusivas em duas classes de Integracdo inversa de alfabetizacdo, em
escolas da rede publica do Distrito Federal e Brasilia-Brasil. A Metodologia, de carater
gualitativa, com observagdo participante, questiondrio, entrevistas semiestruturadas e analise
de documentos e registros escolares dos estudantes com Necessidades Educacionais
Especificas-NEEs envolvidos. Os resultados indicaram o planejamento dinamico e flexivel, o
uso de materiais, de estratégias pedagdgicas e de avaliagdo diversificadas, a organiza¢do do
espaco fisico da sala de aula e o trabalho colaborativo, como estratégias que caracterizam a
pratica pedagdgica inclusiva e a necessidade de maior investimento na formacdo dos
professores para atenderem & diversidade de estilos de aprendizagem de todos os estudantes.

PALAVRAS CHAVE: préaticas pedagdgicas inclusivas; estilos de aprendizagem; formacéo de
professor.

ABSTRACT

This article presents results from the research "Analysis and Pedagogical Interventions:
Identifying Successful Inclusive Pedagogical Practices”, which aimed to characterize inclusive
pedagogical practices in two classes of Inverse literacy integration, in schools of the public
network of the Federal District and Brasilia-Brazil. The Methodology, with qualitative character,
with participant observation, questionnaire, semi-structured interviews and analysis of
documents and school records of students with Specific Educational Needs-NEEs involved. The
results indicated the dynamic and flexible planning, the use of materials, diverse pedagogical
strategies and evaluation, the organization of the physical space of the classroom for the
collaborative work, as strategies that characterize the inclusive pedagogic practice and the need
for greater investment in the training of teachers to respond to the diversity of learning styles of
all students.
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1. INTRODUCAO

Na atualidade, a presenca de alunos com Necesidades Educacionais
Especificas - NEEs em turmas do ensino regular ainda provoca a escola muitos
desafios, no sentido de se adequar para responder a diversidade de suas
demandas educacionais, que sdo diversas e singulares e que, por iSSo mesmo,
estdo a exigir uma escola cada vez mais preparada para exercer o seu papel
na sociedade (CARVALHO, 2006). Nesse sentido, a perspectiva da incluséo se
insere como uma demanda natural para todos os estudantes, na consideracao

de Alonso, Galego e Honey (1994) que € a diversidade humana que nos
constitui como pessoa.

A esse respeito, alertam:

Decir que las personas, tanto nifios como adultos, aprendemos de forma
distinta, resulta evidente. No tenemos méas que analizar como cada uno
preferimos um ambiente, unos métodos, una situacion, un tipo de ejercicio, un
grado de estructura. En definitiva, la experiencia nos dice que tenemos
diferentes estilos de aprender. ( p.11)

Os principios da teoria dos estilos de aprendizagem orientam a
considerar a singularidade dos sujeitos e a diversidade que os constituem, no
seu modo de ser e estar na vida e, de realizar os seus processos de
aprendizagem (SOUZA, 2015). Dessa forma, é importante que a escola e os
professores atuem com a perspectiva de que todos sdo capazes de aprender,
do seu jeito e no seu tempo. Isso orienta para a utilizacdo de estratégias
variadas de ensino, dindmicas de organizacdo do espaco da sala de aula para
identificar e promover competéncias, interesses e os diferentes estilos ou
formas de aprendizagem (TOMLINSON & ALLAN, 2000).

Essa realidade exige que o professor reflita sobre suas metodologias a fim de
verificar como estas tém realmente promovido um ensino de qualidade, que
alcance a todos os estudantes indistintamente. Todas as escolas, por principio
e por obrigacdo de lei, deverdo estar preparadas para serem naturalmente
inclusivas, organizadas para atenderem bem a todos os estudantes.

As escolas inclusivas, portanto, propdéem a constituicAio de um sistema
educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é
estruturado em razdo dessas necessidades. A inclusdo gera uma mudanca de
perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que
apresentam dificuldades na escola, mas apoia a todos: professores, alunos e
pessoal administrativo para que obtenham sucesso na escola convencional
(MANTOAN, 1997, p. 121 apud Souza et all 2004:17 Inclusdo: Historia,
Conceitos e Problematizacdo — SOUZA, et al.p.17).

As politicas publicas brasileiras vigentes dispdem de leis e resolucdes
que visam a atencdo & educacao inclusiva, e nos seus diversos dispositivos
buscam ter garantidos os direitos de todos os estudantes & educacdo, que
deve ser também de qualidade. Sabemos porém, que a inclusdo efetiva dos
estudantes com Necessidades Educacionais Especificas-NEEs ainda encontra-
se precaria em muitas escolas em nosso pais e, via de regra, escutamos
justificativas de que a escola e o professor ndo estao preparados para atender
a estes estudantes. Argumento que ndo se sustenta mais, uma vez que,
independentemente de qual seja a demanda é compromisso do(a) profesor(a)

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 98



Las préacticas pedagdgicas y lainclusion de los estudiantes con necesidades educativas
especiales (NEE)

preparar-se, ser proativo(a) e buscar conhecer o seu estudante, numa escuta
que o signifique junto ao seu processo de aprendizagem.

Com essa perspectiva realizamos pesquisa no contexto da Educacédo
basica em escolas do sistema publico de ensino do Distrito Federal para
identificar praticas pedagogicas que possam ser consideradas inclusivas que
apresentamos aqui como forma também de favorecer reflexdes sobre a
realidade dos estudantes com NEEs nas escolas regulares de ensino.

2. CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em duas classes de integracdo inversa que
incluem estudantes com NEEs de duas escolas publicas do Dsitrito Federal,
Brasil, uma situada na Regido Central de Brasilia, a Capital, e outra na Regido
Administrativa de Sobradinho, ao redor de Brasilia.

E importante ressaltar que a nosso propdsito nessa pesquisa nio foi
realizar estudo comparativo da realidade apresentada nas duas turmas
observadas, mas conhecer cada realidade, para compreendé-las no sentido de
favorecer reflexdes a respeito da incluséo escolar dos estudantes com NEEs e,
em que medida a formacéo do professor pode responder por maior ou menor
consideracao desse paradigma da incluséo na escola.

A Escola 01, localizada na Regido Administrativa de Sobradinho, € uma
instituicdo de ensino publico da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
atende no total de 569 alunos, dos quais 46 alunos com NEEs. Esta organizada
na oferta de dois turnos: no 1° ano matutino sédo atendidos 52 alunos e no
vespertino 60 alunos; no 2° ano matutino 51 alunos, vespertino 49 alunos; no 3°
ano matutino sdo atendidos 16, no vespertino 56 alunos; no 4° ano sao
atendidos 84 no matutino, e no vespertino 57 alunos; no 5° ano sao atendidos
no turno matutino 85, e no vespertino 59 alunos. S&o 12 professores em sala
de aula, considerando o atendimento aos alunos NEEs a escola oferece
Atendimento especializado sendo realizado na Sala de Recursos
Multifuncionais.

A Escola 2, localizada na regido administrativa I-Brasilia — Plano Piloto, € uma
instituicdo de ensino publico da Secretaria de Educacdo do Dstrito Federal,
situada na Regional de Ensino do Plano Piloto, Cruzeiro e Octogonal, que
desde a década de 1960 atende alunos da Educacdo Bésica - Ensino
Fundamental - Anos iniciais e na modalidade da Educacédo Especial, em dois
turnos, matutino e vespertino. A escola registrava & época da pesquisa 241
alunos, 121 no turno matutino e 120 no vespertino. Haviam quatro classes de
ensino especial com 23 alunos, sendo trés classes que atendem estudantes
com variadas Necessidades Educacionais Especificas e uma classe que
atendia alunos cegos em processo inicial de alfabetizacdo, mobilidade,
autonomia, formacdo de habitos, reconhecimento de espaco e forma com
atividades ludicas.

A turma 1(E.01), € um uma turma de integracdo inversa, formada por
28 (vinte e oito) estudantes, sendo treze meninas e quinze meninos. Trés deles
com NEEs néo especificadas. Alunos diagnosticados com TDH- Transtorno do
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Déficit de Atencdo com Hiperatividade, e uma com Sindrome de Down.
Importante informar que como diretriz publica os estudantes diagnosticados
recebem o atendimento especializado, no contra turno, duas vezes por
semana, com a professora da Sala de Recursos Multifuncionais.

A turma 2 (E.02), € uma turma de integracdo inversa do 3° ano do
Ensino Fundamental, do turno vespertino, composta por 17 estudantes, 11
meninos e 6 meninas, cinco das quais com diagnoéstico definido, de
necesidades educacionais especificas: dois com deficiencia intelectual, um com
ceguiera e autismo, um con TDAH e um com sindrome de Down, que s&o
atendidos na sala de Recursos Multifuncionais no horario inverso ao da aula,
com duracao de 50 minutos .

A professora da turma 1, é licenciada em Letras, com Pos-Graduagao
em Lingua e Literatura pela Universidade Estadual de Goias — UEG, em
Coordenacdo Pedagdgica pela UnB e psicopedagogia pela UNINTER.
Dezenove anos na Secretaria de Educacdo, tem experiéncia em Ensino
Fundamental-anos iniciais; Coordenacdo pedagdgica e Séries finais- 5° e 6°
ano; esta na escola a (2) dois anos, mas € o primeiro ano que tem estudantes
com NEEs em sua turma.

A professora da turma 2, é pedagoga e trabalha como professora do
sistema publico a vinte e seis anos. Ja trabalhou com alfabetizacdo de jovens e
adultos, com matematica do 6° ao 9° ano, com classe especial de TGD
(Tanstorno Global do Desenvolvimento); Classe de Deficiéncias Multiplas,
Educacéo Infantil e Séries iniciais.

3. ANTECEDENTES

A pesquisa “Analise e Intervencdes pedagogicas: identificando praticas
pedagogicas inclusivas bem sucedidas” esta integrada ao Grupo de Pesquisa
‘Plano Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC/MEC/UnB” e
objetivou identificar as praticas pedagdgicas inclusivas em duas turmas de
escolas publicas do Distrito Federal e Brasila-Brasil

O PNAIC, sintonizado com a politica de incluséo integra, desde 2013, no seu
programa de formacdo de professores alfabetizadores integra a educacao
inclusiva como um espaco efetivo a ser trabalhado no curso que oferta em
parceria com o MEC, com a compreensao de que. .[...a educacédo inclusiva, a
educacdo especial integra a proposta pedagogica da escola comum,
promovendo o0 atendimento as necesidades especificas dos alunos..],
apontando que [...0 Atendimento Educacional Especializado-AEE deve estar
contemplado no Projeto Politico Pedagdgico da escola...para colocar-se de
acordo com as normas federais ,estaduais e municipais.] (MEC, SEB Pacto
Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa. Educacéo Inclusiva, 2014, p.15.)

Dessa forma no grupo de pesquisa PNAIC/CNPg/MEC, integrou pesquisadores
e boslsistas de graduacdo, envolvidos com os cursos de formacdo de
Formadores, Orientadores de Estudo e professores Alfabetizadores da
Secretaria de Estado da Educacao do Distrito Federal. A perspectiva inclusiva
que ja estava integrada nos cursos de formacao ofertado pelo CFORM/UnB, foi
integrada na pesquisa e teve como principio norteador a complementacdo da
formacao continuada do professor do ensino fundamental, com foco nos
professores do bloco das séries iniciais, BIA, (Bloco Inicial de Alfabetizac&o) e
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a observacdo das praticas pedagdgicas desses professores para identificar
aguelas que poderiam ser caracterizadas como inclusivas.

Buscou-se com isso também a formagdo do aluno da graduacdo e a
socializacdo dos resultados da pesquisa, realizando devolutivas as escolas e
ao sistema educativo produzindo relatérios e artigos cientificos para
publicacdes, apresentacdes em congressos, conferéncias, eventos cientificos,
com a finalidade de atingir os objetivos geral e especificos propostos pelo
Projeto de Pesquisa supra citado e oferecer contribuicbes ao Programa de
Alfabetizac@o do Sistema Publico de Ensino do DF com vistas a melhoria da
qualidade do ensino ofertado.

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para esta pesquisa optou-se por uma metodologia de abordagem qualitativa,
entendida como aquela que pretende, analizar la forma en que se desarrollan
determinados acontecimientos (el como), y sobre todo, el significado que los
individuos les ortogan. (HABERMANS, apud Palacios, Gento.Samuel. 2004,
p.132) Nesse caso, norteada para identficar no ambito das classes de
integracdo inversa indicadas as praticas pedagodgicas voltadas para o
atendimento &s NEEs dos estudantes, consideradas, portanto, como inclusivas.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar os elementos constituintes de
praticas pedagogicas bem sucedidas em classes de alfabetizacdo pertencentes
as quatorze Regionais de Ensino do Distrito Federal, sendo que o recorte da
nossa pesquisa teve como objetivo especifico identificar as praticas
pedagogicas inclusivas bem sucedidas em duas classes denominadas como de
Integracao Inversa, com o olhar voltado para a alfabetizacdo de criangas com
NEEs no ensino regular. Observar, também, as praticas pedagdgicas de
alfabetizacdo realizadas no Atendimento Educacional Especializado - AEE e a
sua interacdo com a pratica realizada na sala de aula pela professora regente
para favorecer a inclusao dos estudantes com NEEs participantes da pesquisa.

Estabelecidos o0s objetivos, encontros de estudos e discussfes sobre o
processo foram realizados pela equipe de pesquisadores, considerando a
indicacdo das escolas e respectivas classes e sujeitos participantes da
pesquisa pelo coordenador de estudos do PNAIC e das respectivas Regionais
de Ensino do Sistema de Ensino Publico do Distrito Federal.

A pesquisa foi estruturada em trés etapas:

1- Fase exploratoria: conhecimento da realidade das escolas indicadas
das turmas para elaboracdo do plano de observacdes e demais estratégias
para a coleta das informacdes. Aqui foi definido o recorte da pesquisa, assim
como a identificacdo dos critérios adotados pelas escolas para indicacao do(a)
professor(a), da turma a ser estudada, para definicdo também dos elementos
considerados como praticas pedagogicas inclusivas bem sucedidas, a serem
observados;

2- Planejamento das ac¢des da pesquisa: a) elaboracdo do cronograma
para realizacdo dos procedimentos e estratégias de pesquisa; b) formalizacao
do aceite da escola e dos sujeitos envolvidos, assim como a autorizacdo dos
pais dos estudantes participantes da pesquisa; c) analise de documentos
institucionais, como Projeto Politico Pedagdégico - PPP, da escola, histérico
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escolar dos estudantes com NEEs envolvidos; d), observagdes em sala de aula
durante o semestre, para registro das praticas pedagdgicas realizadas pelas
professoras; e) entrevistas semiestruturadas com os sujeitos envolvidos, nos
contextos pesquisados..

3- Reunides semanais preparatorias e de acompanhamento da equipe
de pesquisadores (professora pesquisadora e bolsistas), e reunides quinzenais
com a coordenagao geral da pesquisa, com a participacdo de todos os
coordenadores de estudo para coordenacdo e acompanhamento do processo
global da pesquisa em realizagdo, nas 15 Regionais de Ensino do Distrito
Federal.

Compreendeu-se, que descrever as observacdes, definidas como
estratégia de pesquisa seria importante para oferecer ao trabalho um carater
de andlise critica e referencial. Para isso, foi necessério conhecer as
caracteristicas do contexto pesquisado, respeitar a sua e sobre tudo, adequar
as estratégias de investigacdo as condicdes ofertadas e disponibilidades dos
sujeitos colaboradores da pesquisa, em cada contexto, sem establecer
comparacoes entre eles.

Foram estabelecidos encontros semanais com o grupo de bolsistas e os
respectivos pesquisadores para elaboracdo dos instrumentos e estratégias da
pesquisa para 0s contatos com docentes, estudantes e pais. Além das
orientacdes quinzenais com indicagdo de leituras e discussdo para a
fundamentacéo tedrica basica necesséria, para se iniciar com maior seguranca
a observacéo das praticas pedagdgicas inclusivas.

4.1- Procedimentos e Estrategias da pesquisa
Com todos os procedimetos institucionais formalizados e o aceite
da Secetaria de Estado de Educacao, da Regional de Ensino e das respectivas
escolas, realizou-se o encontro com os pais dos estudantes para a autorizacao
da participacédo do(a) filho(a) quando entédo todos assinaram o Termo Livre e
Esclarecido e também a autorizacdo para uso da imagem do(a) do(a) filho(a).

Foram agendados encontros quinzenais para estudo para
elaboracdo dos instrumentos de coleta das informacgdes, como o roteiro de
entrevista, 0 questionario e o registro das observacbes em sala, com a
indicacdo de leituras recomendadas para opoio a esta etapa da pesquisa.
Planejou-se a busca do aceite dos sujeitos da pesquisa, tanto dos estudantes
como as professoras da turma e do Atendimento Especializado das referidas
escolas, os gestores, o0s pais dos alunos NEESs, a coordenadora da Regional de
ensino, o coordenador local e a definicdo do calendario das a¢cbes da pesquisa
no ambito da escola e dos professores. A equipe de pesquisadores definiu
também o organizacdo do horario dos grupos com distribuicdo das escolas e
turmas a serem observadas. Os pesquisadores foram 4&s regionais
formalizaram o consentimento das suas respectivas escolas e professores
gestores, e estabeleram em conjunto o calendario para a realizacdo da
pesquisa nas turmas indicadas. Aqui foi considerado que, para favorecer o
alcance dos objetivos com o conhecimento da realidade dos atores no contexto
pesquisado, seria importante propor condicbes favoraveis para 0s sujeitos
envolvidos, ou seja, em horarios e locais onde os participantes vivenciam a
questao ou problema que estava sendo estudado (CRESWELL, 2010).
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Iniciada a pesquisa, foram realizadas reunides quinzenais com todas as
pesquisadoras, bolsistas e coordenacédo geral do grupo PNAIC, para relatos do
trabalho de pesquisa em desenvolvimento, esclarecimentos de duavidas
surgidas no inicio das observacdes e estudos de temas voltados para o0s
fundamentos basicos da investigacdo pelas pesquisadoras, que foram de
grande valia para orientar a realizacdo dos registros das observacdes. No
inicio, em encontro marcado com as gestoras das escolas, foram apresentados
0S oObjetivo da pesquisa, suas estratégias, instrumentos e calendario de
trabalho; reunido com a equipe gestora e pedagdgica de cada escola para a
explicacdo de como iria acontecer a pesquisa no decorrer dos dias que 0s
pesquisadores estariam na escola e formalizacdo do Termo de Livre
Esclarecido de todos os sujeitos envolvidos.

A apresentacdo das atividades da pesquisa foi feita em seguida, em
reunido com os pais dos alunos para a ciéncia e autorizacdo da participacao
dos seus filhos(as) na pesquisa, também para autorizacéo para o pesquisador,
fazer uso de imagens dos alunos em atividades da pesquisa para fins de
estudo e divulgacdo académica.

Simultaneamente  foram realizados encontros de estudo e
acompanhamento da pesquisa também orientando e capacitando os (as)
estudantes bolsistas sobre a pesquisa e 0s incentivando a estudarem e se
apropriarem dos conheciemntos implicados na pesquisa, como forma de
capacita-los(as) para uma nova caminhada com vistas a pés-graduacédo. Criou-
se o0 Caderno de Registro, o Diario de Bordo para os registros das observactes
realizadas junto com a pesquisadora e encontros semanais para discusssao do
processo e orientacao do trabalho de campo.

Assim também foram revisados e validados os questionarios e realizadas
orientacdes para sua aplicacéo, no sentido de se proporcionar um clima natural
para 0S sujeitos participantes da pesquisa sentirem-se a vontade para
relatarem experiéncias e suas opinides.

4.2 - Falando das Observacdes e Entrevistas....

Organizados os registros escritos e gravados em video das observacdes
e entrevistas realizadas, traremos aqui algumas falas comentadas das duas
professoras e das bolsistas para uma primeira discussdo sobre a questdo da
pesquisa que busca responder a questdo: as praticas pedagogicas observadas
nas salas de aula das turmas de integracao inversaparticipantes da pesquisa
estdo consideradas inclusivas? O que nos dizem as professoras?

A professora da escola 1 da turma do segundo ano observada, expressa
em sua entrevista, que a sua concep¢ao pedagodgica segue as diretrizes da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, que nem sempre €
muito facil e comenta:

[...A inclusdo foi uma dessas mudangas. No inicio, causou muita
apreenséo, pois nao faziamos a menor ideia de como acolher e trabalhar com
os alunos com NEEs que iriam chegar e quais as situagbes que
enfrentariamos. A necessidade do conhecimento, de saber até onde
poderiamos chegar, determinar limites, estabelecer metas, acalmar a
ansiedade.; a aluna com sindrome de Down tracava garatujas, recusava-se a
executar comandos, era muito retraida, apresentava comportamento muito
resistente e voluntarioso e eu cedia constantemente aos seus apelos (choros,
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pequenas birras...), muitas vezes, era eu quem fazia as tarefas que solicitava a
ela que executasse (pegar material, buscar lanche...).Com o tempo, percebi
que ela poderia aprender muito mais e que ja tinha um conhecimento maior do
gue costumava demonstrar. Mas ainda assim, ndo sabia como agir, por onde
comecgar, como abordar e tirar dela essa experiéncia.... Foi em meio a essa
crise que surgiu o PNAIC e a pesquisa orientada ...Percebi que era preciso,
antes de qualquer coisa, tracar limites claros, exigir que ela cumprisse com as
suas tarefas sem que alguém fizesse em seu lugar. Ela passou de
‘comandante passiva’ a participante ativa. A turma é bastante heterogénea, sado
27 alunos no 3° ano do Ensino Fundamental,. Destes, cerca de 10 alunos
precisam de atendimento individualizado frequente e 5 necessitam desse
atendimento mais diferenciado Enfim, minha pratica inclusiva estd melhorando
gradativamente. Hoje, ela tem mais autonomia, executa suas tarefas, mesmo
com resisténcia, cumpre comandos, esta empolgadissima em tracar letras,
contar e registrar nimeros.E emocionante vé-la ‘escrever pois imita a letra
cursiva e faz os tracados na linha como se estivesse realmente copiando, como
os colegas fazem. Faz as tarefas de casa quando sdo de escrita e contagem.
Ou seja, esta avancando! A aluna tem me ensinado muito, tem direcionado
meu trabalho e as intervengdes. (P01)

Com base nos registros a aluna bolsista 1, que acompanhou esta turma,
analisa também que a professora entende que todos os estudantes podem
aprender, a partir da propria construcdo do seu saber. Entende que com as
observacdes pode-se perceber que a professora. tem uma autonomia sobre a
turma e iniciativas fundamentais para favorecer aprendizagens significativas,
todas as atividades mediadas em sala de aula foram planejadas, em sua turma
que tem 4 alunos com NEEs, a professora trabalha para atender todas as
demandas, suas aulas sao interdisciplinares, em um so planejamento a mesma
consegue abordar matematica, ciéncias, linguagem, escrita e acrescenta:

“A maneira com que ela media as atividades de forma dinamiica e eficaz,
os alunos aproveitam muito a diversidade de tarefas, sem apresentar nenhuma
expressdo de cansaco,. As atividades que a professora trabalha com os
alunos com NEEs sdo as mesmas trabalhadas com os demais alunos, ela tira
da atividade a parte que a crianca esta com mais dificuldade e trabalha em prol
disso. Pude observar que a professora planeja sempre a sua aula, com ideias
criativas estratégias e recursos diversificados para que possa atender todos
os alunos; a sua disposicdo em fazer um trabalho de qualidade é
surpreendente, pois ela consegue tirar de atividades que sao consideradas
simples e pouco simbdlicas, atividades que os alunos se interessam e isso
ajuda para que aconteca um ensino e aprendizagem significativos,
correspondendo ao que considera uma pratica pedagogica inclusiva”(
D.bolsista 1)

A professora da escola 2 a respeito da sua pratica pedagdgica comenta:

Quando planejo uma atividade de producéo de texto por exemplo: aos alunos
gue ainda n&o conseguem produzir textos peco que escrevam frases tais
como: Se é dia ou noite; Como esta o tempo; Quem sao 0s personagens; o que
estdo fazendo e assim por diante. Aos que ainda nao produzem frase peco que
desenhem a histéria e escreva com que letra comeca a historia e depois faca a
leitura oral da sua ilustracdo.(P2).
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A respeito das observacdes da prética da Prof.2 a bolsista 2
descreve:

A aula se inicia com a uma leitura, que a professora faz para mostrar aos
estudantes da turma que o colega C ( estudante com cegueira) se orienta
quando fazem as leituras em sala, ressaltando que essa atividade foi feita
varias vezes no decorrer do ano, que de inicio eles ndo conseguiam se
concentrar, que a agitacdo tomava conta, depois da terceira ou quarta vez é
que o resultado foi realmente alcancado e vem sendo aprimorado, a atividade
se constituia em vendar os olhos de todos os estudantes da sala, em seguida a
professora comeca a ler a historia titulada de Uma tartaruga a mil por hora,
“as criangas se calam, algumas se debrugam sobre a mesa e pode-se observar
a concentragao de todos para acompanharem a histéria.”(bolsista 2)

Figura 1 Figura 2

A professoradaturma 2 1é a Os estudantes com os olhos
historia para os estudantes vendados escutam a historia

Depois todos, individualmente, relatam o que recordam da historia,
contando aos colegas nomes de personagens, cenarios e algumas cenas; em
seguida, a professora pede para que em grupo, eles reescrevam a histéria
contada. A professora passa de grupo em grupo, organizando as ideias e
atestando que todos estéo trabalhando no processo de construc¢do. Os proprios
estudantes se preocupam com a estrutura do texto, afirmando que o texto
precisa conter paragrafos, espacos, comeco, meio e fim, além de se atentarem
para alguns sinais e acentos.
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Figura 3 — a professora 2 em apoio ao aluno cego, com a maquina braille
para a realizagdo da mesma atividade
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A respeito das observacdes da pratica da Prof.1 a bolsista 1 descreve:

“As atividades mediadas e propostas em sala de aula sao riquissimas, pois a
professora trabalha de forma intensa com os alunos e tenta incluir todos. Fica
um pouco explicito a dificuldade de alguns alunos, como a que apresenta
sindrome de Down que demanda estratégias constantes para inclui-la nas
atividades, requer apoiomais especifico participar com 0s coegas das
atividades em sala. Estratégia constante da profesora para incentivar e
favorecer a sua participacao” Os coelgas sao muito receptivos. (bolsista 1).

Figura 4 — O trabalho em grupo a com participagéo natural e espontanea do todos,
onde a estudane com NEEs patrticipa igualmente. A professora observa naturalmente
o trabalho do grupo.

5 - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para responder aos objetivos propostos pela pesquisa as informacdes
obtidas e analisadas apontaram elementos que indicam que a pratica
pedagogica das duas professoras observadas levam em consideracdo a
diversidade de estilos de aprendizagem dos seus respectivos
estudantes,caracterizando-as como inclusiva, tais como (a)planejamento
dindmico e flexivel; (b) uso de estratégias pedagogicas diversificadas; (c) uso
de materiais diversos; (c) organizacdo do espaco fisico da sala de aula; (d)
organizacdo do trabalho pedagdgico e da escola para o trabalho colaborativo
entre os profesores regente e da sala de recursos multifuncionais.(
SOUZA,2016)

(a)Planejamento dinamico e flexivel
As observacdes em sala, 0os questionarios e as entrevistas realizadas
mostraram que as professoras ao planejarem as aulas procuram contemplar as
diferentes formas de aprender dos estudantes da turma. Entdo de acordo com
essa perspectiva, a professora relata em sua entrevista:

Quando planejo uma atividade de producéo de texto, por exemplo. Aos
alunos que ainda ndo conseguem produzir textos peco que escrevam frases
tais como: Se é dia ou noite; Como esta o tempo; Quem S&o 0s personagens; 0
que estao fazendo e assim por diante. Aos que ainda n&o produzem frase peco
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que desenhem a histéria e escreva com que letra comeca a histéria e depois
faca a leitura oral da sua ilustracédo (Professora Regente 2).

Em matematica também sdo explorados os conhecimentos que o0s
alunos ja possuem e a professora regente comenta:

Trabalhando uma atividade de sequéncia, organizo atividades com
varios niveis de dificuldades, de forma a favorecer a participacdo de todos os
alunos, dentro da seu nivel de aprendizagem; assim a estratégia de
organizacao da turma em grupo facilita o trabalho colaborativo e a participacao
de todos nos seus diferentes niveis, porém em trabalho coletivo, um apoiando
0 outro e todos realizando a mesma atividadee construindo a sua
aprendizagem (Professora Regentel).

A exploracdo de jogos e brincadeiras cantadas com a sequéncia oral foi
uma estratégia eficiente para esse trabalho. A bolsista 1 comentam:

Foi observado que durante o jogo a verificacdo do dominio da ordem da
sequéncia pode ser observada por meio de alguns questionamentos feitos pela
professora, tais como: Que numero vem antes? Qual nimero vem depois e,
assim suscessivamente. Apdés o0 jogo pOde-se estenter o trabalho com a
sequéncia no quadro de giz ou lousa, solicitando que os alunos observassem,
por exemplo: a sequéncia dos numeros pares ou impares. Com 0s outros
materiais o trabalho também ocorreu da mesma forma, pocurando fazer com
que os alunos aprendam buscando e pesquisando de uma forma ladica
(Bolsista 1

A bolsista 2 comenta:

Observamos em algumas situacfes, a professora mudar o planejamento,
segundo o relatado por ela, integrando outras atividades e mesmo outros
recursos pedagogicos para incluir alunos que pareciam fora do processo de
aprendizgem pretendido pelo planejamento inicial da professora (Bolsista 2)

a) O uso de estratégias pedagodgicas e de avaliacao diversificadas

Foi observado que as Professoras Regentes utilizavam estratégias
diversificadas, como atividades em pequenos grupos, acompanhamento
individual e atividades coletivas e individuais, com exploracdo de niveis de
conhecimento no momento da apresentacdo de um novo contetdo. Ainda,
foram empregadas adaptacBes especificas que indicavam que a mesma ja
havia se articulado com a professora do AEE para que o aluno com cegueira,
por exemplo, pudesse acompanhar, com os colegas toda a aula em condi¢cbes
favoraveis para realizar suas aprendizagens. Em outros momentos, as
professoras criavam novas estratégias para incluir estudantes com NEE nas
atividades em realizacdo, oferecendo-lhe outros materiais, que favorecia a
participacdo no processo de aprendizagem em constru¢do no grupo. Observou-
se também que, essa estratégia do ponto de vista da perspectiva inclusiva,
favoreceu néo so as criangas com NEE, mas a participacdo de toda a turma.

(b) Uso de materiais diversos para atender as diversas demandas dos
estudantes

Nesse aspecto, foram observados em varios momentos a preocupagao
das professoras na escolha dos materiais para o desenvolvimento das
atividades planejadas que revelava uma dedicacdo para a preparagédo desses
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materiais, para cada crianga considerando as suas singularidades na sala de
aula. No caso da professora 2 além de oferecer todo um suporte pedagogico
para o estudante com cegueira, como a maquina em Braille, livros, tabuadas e
alfabetos em Braille, a professora também sempre se atentava em utilizar livros
bem ilustrativos para que os outros estudantes com NEE pudessem exercitar
suas leituras e em seguida apresentar a historia aos demais colegas. A esse
respeito a bolsista 2 comenta:

Em outra atividade de leitura foi observado que houve uma preocupacéo
da professora em adaptar todo o material, para que atividade fosse, de fato,
realizada por todos os alunos da classe, 0 que realmente aconteceu e durante
as apresentagOes orais todos 0s alunos participaram porque com O apoio
recebido conseguiram se expressar e passar a historia lida do seu jeito
(Bolsista 2)

Nessa turma, foi observada, também, a existéncia de interlocucdo entre
a Professora Regente e as professoras das Salas de Recursos, onde a
solicitacao prévia do apoio para a adequacdo do material para o estudante era
sempre muito bem articulada entre elas, tendo assim o apoio quando solicitado.
A professora regente se ocupava em selecionar os materiais complementares
necessarios para que todos os alunos pudessem realizar a mesma atividade,
sempre em seus hiveis e tempos de aprendizagem, considerando as
especificidades de cada estudante e de toda a turma.

c) Organizacdo do espaco fisico da sala para favorecer o
trabalho colaborativo entre os estudantes

Observou-se que havia uma preocupacao das professoras em organizar a
turma em grupos, fazendo certa rotatividade em sua formacao diaria, os alunos
variavam de grupo. A professora fazia a mediacdo quando necessaria para que
em cada grupo ficassem estudantes de diferentes niveis de aprendizagem.

A esse respeito, identificou-se que a professora utilizava critérios para
organizacdo desses grupos: a partir de um objetivo do planejamento, da
heterogeneidade de comportamentos e género, favorecendo a interacdo entre
eles, onde alunos com NEE e alunos que possuiam uma maior facilidade com
a matéria proposta naguele momento pudessem interagir e promover a
colaboragdo mutua. Podendo haver uma nova organizacdo de grupos quando
outra atividade era proposta ou quando a dinamica indicava falta de sucesso.

b) Organizacdo do trabalho pedagdgico para favorecer o trabalho
colaborativo entre os profesores

Nas entrevistas com a equipe gestora das escolas registramos que todos
estavam sempre atentos e orientando o0s professores sobre a importancia da
organizacdo do trabalho pedagogico para o bom andamento da escola,
proporcionando uma abertura para que os mesmos desenvolvessem bem os
seus trabalhos, planejados em conjunto Porém, nem todos os professores
entrevistados avaliaram assim; afrmando a parceria significativa,
sensibilizacdo e trabalho articulado com o grupo de profesores; a coordinadora
pedagdgica comenta: “a coordenagao pedagogica realizada na escola visa uma
parceria muito significativa entre a equipe gestora e a coordenacdo mas,
infelizmente nem todos o0s professores validam a coordenacdo
pedagogica”.(Coordenadora pedagdgica escola 2).

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 108



Las préacticas pedagdgicas y lainclusion de los estudiantes con necesidades educativas
especiales (NEE)

Em contraponto, a professora regente da mesma escola fez uma
ressalva indicando uma certa desarticulacdo da equipe gestora para com as
atividades pedagogicas da escola. Ela comentou que

...0s coordenadores pedagogicos da escola funcionam mais como
professores substitutos e mensageiros sobre a rotina da escola e auxiliam na
parte administrativa da escola e quase sempre ndo oferecem apoio aos
professores quando surge alguma demanda pedagbgica em sala de
aula.”(Professora Regente escola 2).

A Professora da Sala de Recursos da escola 1, comentou que “essa
interacdo ainda estd em processo de conhecimento e amadurecimento das
agdes que precisam ser cada vez mais efetivas”.(Professora de AEE)

Nesse aspecto, a diretora ressaltou: “percebo, muitas vezes, que apesar
do esforgo para que aconteca um entrosamento, alguns profesores se mantém
isolados e distantes do grupo, até mesmo por uma questdo de logistica e
tempo.” (Diretora da escola 2)

6 - CONSIDERACOES IMPORTANTES

O estudo realizado nos levou a compreender que a pratica pedagogica
inclusiva bem sucedida comeca na compreensdo do(a) professo(a)r e da
equipe da escola que a diversidade é um principio humano fundamental e que
deve ser considerado em todas as acOes da escola e em particular no
planejamento, do(a) professor(a) quando ele reconhece e contempla os varios
estilos e formas de aprender, pela a necessidade de utilizar estratégias
diversificadas para atender as demandas educacionais dos seus estudantes e
se organiza para que, quando o planejamento for aplicado, as adaptacdes
necessarias estejam prontas e acessiveis. A0 mesmo tempo, quando o (a)
profesor(a) se mantém atento(a) as manifestacdes dos estudantes, para criar
novas e diversificadas estratégias que possam atender as suas diversas
formas de aprender.

Tem relevancia o trabalho colaborativo das professoras do Atendimento
Educacional Especializado-AEE quando se integram nesse processo de forma
articulada com a professora regente para elaborarem as adequacdes
indicadas, de forma que os estudantes com NEEs tenha garantidas as
condicBes de apoio necessarias para realizar o seu processo de aprendizagem
junto com os colegas.

Foi apontado nas entrevistas com as duas professoras regentes a
necessidade de melhorar a organizacao do trabalho pedagdgico da equipe da
escola, com vista ao trabalho colaborativo no atendimento a diversidade de
demandas educacionais dos estudantes, assim como, para a necessidade de
reorganizagdo da escola para incrementar a formacédo dos professores para
uso de estratégias e recursos diversificados, em atencdo a diversidade de
formas de aprender presentes na sala de aula, no sentido de diversificarem as
formas de ensinar para incluir todos os estudantes nos mesmos objetivos de
aprendizagem.

Por fim, foi possivel identificar nesse estudo alguns desafios na
compreensdo de que a experiéncia de conviver com as diferengas ndo se
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esgota. Temos clareza que educadores e educandos constroem suas
aprendizagens nas relacbes uns com 0s outros e com o0 objeto de
estudo”.(OLIVEIRA,2006,p.134).

A nossa expectativa é que este estudo possa contribuir para despertar
um novo olhar sobre a diferenca, que é natural na constituicdo dos sujeitos e
que a diversidade de estilos de aprendizagem dos estudantes na sala de aula
seja considerada como um principio fundamental levado em consideracéo para
a pratica pedagogica e que, em qualquer circunstancia, o profesor possa criar
estratégias e situacdes diversificadas, criativas e motivadoras para favorecer a
aprendizagem de todos os estudantes.
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ABSTRACT

This research project focuses on the use of gamification as a teaching strategy, more precisely
in the teachers' training during the use of educational software (ES). This will be analyzed
through our case-study, the mathematical software GGBook. The starting point of our research
is the assumption that the use of gamification in an educational tool of teacher training makes
the learning situation more effective. Indeed, mechanisms of gamification like motivation
increase interest. We correlate those mechanisms with the Theory of Kolb of the learning styles.
These latter exposes four different ways individuals engage with a learning situation depending
on their knowledge construction process.

KEY WORDS: gamification; educational software; teacher training; learning styles; meaningful
knowledge.

RESUMEN

Este proyecto de investigacién se centra en el uso de la gamificacibn como estrategia de
ensefianza, mas concretamente en la formaciéon de profesores durante el uso de softwares
educativos (SE). Esto sera analizado a través de nuestro estudio de caso acerca del software
de educacibn matematica GGBook. El punto de partida de nuestra investigacion es la
hypothesis de que el uso de la gamificacion en una herramienta educativa de formacion de
profesores hace que la situacion de aprendizaje sea mas efectiva. De hecho, los mecanismos
de gamificaciéon, como la motivacion, aumentan el interés. Relacionamos estos mecanismos
con la teoria de Kolb de los estilos de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: gamificacion; software educativo; formacién de profesores; estilos de
aprendizaje; conocimiento significativo.
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1. INTRODUCTION

The great technological advances of the recent decades has driven changes
in the teaching role with the incorporation of computer technology, among them,
the educational software and the new practices that it generates. These changes
require new skills and knowledge for the teachers to adapt to an innovative
teaching role and fit this new reality [1]. Researches show that, in general, few
teachers are motivated and prepared to introduce new technologies in their
pedagogical actions [2]. Belloni [3] explains that one of the major obstacles to
this integration is the teacher's unpreparedness to deal with computing devices
due to their complexity.

Indeed, for a significant number of teachers, learning to use an
educational software and explore it in all its didactic possibilities is not a simple
task and takes time, specific skills and motivation. The questions are thus, how
can we produce such skills so that the teachers get involved in technology, and
how to motivate them?

In another field, researches show that the gamification technique has a
strong potential regarding the motivation of people, and engages with a desired
behavior [4]. This technique has been highlighted as an emerging phenomenon,
having as strength not only to motivate people, but also to assist the people in
solving complex problems and the learning of new skills [5]. Many companies
have appropriated the strategy in their training to motivate their employees,
making their work activities more enjoyable, stimulating the search for a goal and
also to make more attractive technologies in order to encourage people to adopt
them or influence the way in which they are used [6].

So, to experiment the strategy of gamification to tackle the approach of
the educational software, seems for us an important way to facilitate their use in
different educational situations, among them teacher training. However, research
findings indicate that individuals engage differently in learning situations and go
through different individual paths in their knowledge of construction processes
[7]. This implies thus that any educational device should consider different
learning paths for their users. These forms of learning, also called learning styles,
is a dimension that has to be taken into account along with the gamification
strategy in order to make educational software more efficient.

2. LITERATURE REVIEW

2.1. Gamification

Those last years, the gaming industry has made considerable
investments in strategies to understand what motivates the targeted audience as
well as the loyalty of its products. Based on those results and the consequent
popularity of games, the idea of using the structure of the games (principles and
mechanics) to motivate and involve people raised in different other areas. This
process was called by the term gamification [8].

The gamification has thus become an emerging phenomenon, proving to
be a powerful alternative to traditional approaches to conflicts in various sectors
such as health, education, public and social policies, sports and others, turning
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repetitive tasks of daily life in fun experiences, helping people in the process of
assimilation of new technologies [9] and, above all, encouraging people to adopt
new behaviors. Among its objectives, we can highlight more specifically in the
field of technology and education: making technology more attractive;
encouraging users to engage in desired behaviors; showing a path to mastery
and autonomy; helping solve problems without distraction and taking advantage
of human psychological predisposition to engage in games [10].

Adding the well-known definitions and taking into account the technical
potential to influence people to do things normally considered unattractive, Kapp
defines gamification as: "(...) the use of thoughts, mechanical and game
aesthetic to engage people, motivate actions, promote learning and solving
problems. " [11]

The concept of gamification includes thus the principles and mechanics
of games. The principles of the games’ main idea is transforming activities or
routines considered unattractive into engaging and fun experiences through the
establishment of clear objectives or through narratives. The mechanics of the
games are called balancers elements to obtain an emotional balance with time
investment, energy and intellect of the person. Among those elements are clear
objectives, rules, narratives, rewarded structure, recognition of levels,
competition and collaboration environments. The success of gamification will
result from the effective combination of those different elements.

2.2. Motivation

The motivation has to do with the direction, intensity and persistence of
behavior over time: the direction refering to the specific choice of conduits within
a range of possible approaches; the intensity refering to the effort that a person
committed for performing a task; and the persistence relating to engage in a
certain behavior over time. Those elements activate factors such as desire,
pleasure, fear,... which, according to neuroscience research, are directly related
to our emotional system [12]. Indeed, we can find evidence of human motivation
in biology, an area that seeks to describe it by means of natural schemes of our
brain. Those show that we act according to our physiological and cognitive
needs. Researches in the neuroscience sector have established a link between
the incremental rewards and pleasure experiences that games offer, with the
release of an organic chemical called dopamine [13].

For psychologists, motivation is a multidimensional phenomenon that
involves the mechanisms that determine and intervene in the selection,
activation and maintenance of the direction of behavior [14]. Among the
different dimensions of motivations’ analysis, we realize that these dimensions
are classified in intrinsic and extrinsic motivation.

Intrinsic motivation is one of the most important advisors in the study of
motivation, one of the most researched in recent decades. Its researchers have
provided knowledge that allow to help in the difficult task of awakening the
interest of individuals. For Deci [15] intrinsic motivation refers to implementation
of the activity in which the pleasure is inherent. The individual naturally seeks
new challenges with a personnal interest, and not always through the necessity
of an external pressures or reward.
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Extrinsic motivation refers to a motivation in response to something
external as a task or activity in order to obtain social or material rewards or
recognition as well as aiming to meet the commands or pressure from others or
to demonstrate skills and abilities. The extrinsic motivated person can, for
example, conduct a school task to improve its grades or to get awards by this
technique. For Martini and Boruchovitch [16], "(...) a student is extrinsically
motivated when you perform a given task in order to obtain external rewards,
material or social, aiming recognition, demonstration of competence or
capabilities relation to other people. "

Although these guiding demonstrate individual differences in intrinsic
and extrinsic motivational ratings, several authors have admitted the adaptive
character of both, showing that they relate and complete each other [17]. Thus,
the fundamental difference between the two types of motivation is the reason
for the person to act and causality of the action that can be internal or external.

To orchestrate these elements towards the promotion of motivation and
engagement, the gamification is based on theories of cognitive and behavioral
psychology focusing on the motivation for desirable experiences of its users. In
this sense, we can highlight the self-determination theory of Decy and Ryan [18]
and Skinner's theory of operant conditioning [19], which respectively
investigated the intrinsic and extrinsic motivation. These theories bring concepts
and strategies that inspire the concepts established by the state flow theory
[20].

These theories constitute the theoretical background used by games to
create, guide and maintain the motivation of the players. The gamification
inherits these theoretical strategies and is guided by the concept of the flow
state theory, which is understood as the operating state in which an individual is
totally immersed and focused on what he is doing. This involves a total mental
involvement and continuous engagement in a process or activity. It is believed
that this state of consciousness is related to the full and immediate involvement
in the activity performance, providing pleasure, satisfaction and meaning [21].

According to Kapp to draw the flow in an environment based on game
concepts is not an easy task [22]. However, when this environment appropriates
the flow state theory in its structure, it is possible to have a better handle on the
achievements of the individuals involved (learners or players). According to the
author, the flow is experienced when there is an almost perfect balance
between the skill level of an individual and the level of difficulty of the proposed
challenge.

In this sense, the game design (theory underlying the construction of
games and inspires gamification) searches the correlation between the
proposed game and the player's desire. [23] Studies in this area define the
players in 4 profiles: killers, conquerors, explorers and socializing, where:

1. Killers. They are driven by the desire to impose themselves and
are pleased to provide moments of agony and anxiety in other
players. For them to win, someone has to lose. They are
frequently present in the top of the leaderboard.

2. Achievers. They are driven by goals in the game to stand out
from the other players, usually by some form of accumulating
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points such as experience points, levels or even discount
coupons. They will be attracted to an inventory of badges or
trophies, for example.

3. Explorers. They are driven by the desire to find out all you can
about the game, ranging from the mapping of the geographical
area to the understanding of the mechanics. They are curious
and want to understand why and how to comply with a proposed
challenge.

4. Socializers. They are interested in the other players. The game is
just a backdrop to socialize with other players. Socializers are
the interested in status and motivating challenges in team.

These players’ styles are related to four existing dimensions in games:
action, interaction, player and the game world, which are related dialectically in
two distinct tensions: action-interaction and player-world. Consequently these
styles determine types of strategies, elements and content consistent with their
individual characteristics. Thus, in the context of games, knowing the player's
style is an effective strategy to determine a good setting for the application of
gamification strategy. However, when dealing with situations of formal learning,
where the user is not a player but a learner, it is the learning styles that we
should consider [24]

2.3. Learning Styles

The theory of learning styles designed by David A. Kolb is based on the
theory of experiential learning that values the interaction of the individual's
experience (their experiences, feelings and actions), the environment in which it
appears (its concepts, influences external), and it defines learning as the
process by which knowledge is created through the experience of transformation
[25]. Experiential learning proposes therefore four learning modes: a concrete
experience (CE), reflective observation (RO), the abstract context (AC) and
active experimentation (AE). These modes make up a circle of learning where
an individual must practice to learn all modes of the cycle in an orderly manner.
However, for Kolb, learning does not only come from sequential transition
between the suggested bases, the knowledge being constructed in different
ways depending on the mode that experience is captured and / or processed.
These bases of the learning process are related dialectically in two distinct
dimensions: AC-CE (which corresponds to the way the subject captures the
experience) and AE-RO (corresponding to how it transforms the experience).

According to Kolb [26], the structural basis of the learning process is the
relation among the transition of the four modes of learning and the way to
resolve the dialectical tension AC-CE and AE-RO. In AC-CE tension, the
individual will have to solve a dialectical tension among the concrete (EC) and
the abstract (CA), which can be accomplished in two opposite ways of capturing
the experience: through conceptual interpretation or symbolic representation.
The second tension is the AE-RO tension between reflection (RO) and action
(AE), which can also be resolved in two opposite ways: through a process of
internal reflection and / or active manipulation of the outside world.
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Kolb says that the knowledge building process results in different
elementary forms of knowledge and thus synthesizes them into four concepts:

1. When the experience is captured by apprehension and
transformed by purpose, it results in a "divergent" knowledge;

2. When the experience is captured by comprehension and
transformed by an intention, it results in an “assimilative”
knowledge;

3. When the experience is captured by comprehension and
transformed though an extension, the results in a “convergent”
knowledge;

4. When the experience is captured by apprehension and
transformed by extension, it results in an “adaptive” knowledge.

Thus, the experiential learning proposes that the learning cycle varies
according to each individual "Learning Style". Not only elapsing of sequential
transition among the suggested steps but being constructed in different ways,
depending on the mode that experience is captured and / or processed. These
modes reveal our individual preferences before learning situations. This is what
Kolb defines as diverging, assimilating, convergent and adaptative.

The preferred combination reveals the dominant learning style of the
individual. However, Gagnon [27] says that all individuals have in itself all the
learning styles, even those that do not enjoy the same way, do not dominate all
styles equally or that do not use them in the same way.

3. METHODOLOGY AND RESEARCH MATERIAL

The research problem is related to the development of SIGA, an
educational device for teacher’ training. The SIGA is a Plug-in for educational
software, which aims to add to the original software the criteria and gamification
strategies according to the individual characteristics of styles and learning. For
this it seeks to understand which game elements suits the best the individual
characteristics proposed by learning styles.

Technically, the SIGA was developed based on the concepts of widgets,
which are nothing more than floating items that can be opened quickly. The main
advantage of being a widget, is the non-visually intrusiveness of the SiGA in the
educational software. The items follow are represented in 4 tabs that are located
discreetly on the side or bottom of the browser.
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Figura 1: The widgets of SiGA

Like observable in Fig. 1, each tab contains an icon that represents the
set of informations and strategies, which in this case are: a ranking panel
(competitive perspective) or a panel communication between users
(collaborative approach); a panel that controls the system and user levels as
well as the learning objectives; a panel that lists the badges that can be won
and the one adquired; and, finally, a panel which stores all information
(feedback provided by the system).

The planning and the development of the SiGA where developped
based on methodologies that would help us in the process of parallel
understanding between computational and educational requirements of the
resource in question. This has been found in the principles of software
engineering and guided respectively to the modeling of cooperation of Lacerda
Santos [28].

To verify the effectiveness of the use of gamification in a situation of
teacher training and the possible merging of the particular characteristics which
define the teachers' learning styles and motivational ideas, we chose the
qualitative approach of the study case, consisting of empirical investigation of
nature that investigates a fendomento in a particular context [29].

Therefore, we applied our plugin SiGA, into the educational software of
GGBOOK like observable in Fig. 2. In order to analyze the possible interactions
between the gamification and the learning styles. Concretely, the sample in the
study was consistituted by 30 teachers of Mathematics based on following
criteria: not knowing the Sofware GGBOOK and have experience in the
classroom without the use of technologies. To perform this study, there had to
be at least one representative of each learning style. For this, a laminating
process in the sample of the participants was performed to ensure the existence
of characteristics required for the study. To define and highlight the learning
styles, we worked with the questionnaire developed by David Kolb, in its latest
version dated 2005 - Learning Style Inventory - Version 3.1 (LSl 3.1). Finally,
four specific cases where analyzed more in depth: the case of the teacher with
the divergent style; assimilative style; convergent style; and adapter style.
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Figura 2: SiGA integrated in the educational software GGBOOK

4. RESULTS

SiGA revealed us, during the collection of the date, information related to
the behavior of the teachers, the aspects of interest, involvement, satisfaction,
integration and, finally, autonomy. These elements realize the presence of
intrinsic motivation in an individual.

Through the tracking conducted in SiGA's database, we obtained the
Table 1, which gave us: the time that teachers were logged, the number of
connections made and the permanence during each connection. It showed that
teachers who completed the training in its entirety just left the software after
reaching all the stipulated objectives, noting the effectiveness in the promotion of
issues of interest and involvement. We associate this data to the aspects of
interest and involvement of participants with the purpose of training offered.

HISTORY
Users Access Time stamp
type
User 1 in 2015-02-27
11:41:25
) 2015-02-27
User 11 in 11-45:01
2015-02-27
User 1 out 12:15:33
User 2 in 2015-02-27
12:15:50
2015-02-27
User 2 out 12:30:10
2015-02-27
User 11 out 13:15:30
User 1 n 2015-02-27
13:45:27
2015-02-27
User 1 out 135545
) 2015-03-04
User 25 in 21:4558
2015-03-04
User 25 out 99:05:05
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Other data, obtained in Table 2 informed us about the intersections
between the learning styles and gamification. This table also gave us
information on the actions of communication between participants and refers as
well to the preference of the teacher's environment (collaboration or
competition). Through these data, we were allowed to analyze the aspects of
satisfaction and integration. The same table also gave us the opportunity to
evaluate the overall performance criteria between meeting the learning
objectives and the integration with the gamification device.

INTERACTIONS
Users ch | like | help | Changed | Follow
at | s S of ... ed...

Uier 6 3| 2 0 2
U;er 0 0| 0 0 1
User

11 2 1 4 1 0
User

o5 2 6 0 1 3

Table 3 gave us the data on the permanence of participants in a
competitive environment by the end of the training. By studying this table, we
also complement the analysis of the appearance of satisfaction and if the local
environment (between competition and collaboration) would have a direct
impact on motivation according to the participant's profile.

COMPETITION RANKING

Users Position
User 2 1
User 25 2

Table 4 gave us the total rewards (points and badges) collected during
the research. The rewards collected are inherent to the shares held in both
environments (cooperation and competition) proposed by gamification.
However, the competitive environment is more conducive to achieve such
rewards. In order to have no conflicts between the objectives of motivational
strategies and learning objectives, all reward were strictly linked to the learning
objectives of the study.
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EARNED BADGES

Users poS:nt badges
User 1 10 1
User 2 | 2000 6
User 11 | 400 2
User 25 | 1500 4

Finally, Table 5 gave us an overview in relation to the percentage of
completion of the stipulated goals. This table also informed us that for the four
independent analyzed cases (one of each style), we had a 93.2% utilization in
three cases and only one escape of abandonment. However, even though that
participant has not completed the proposed objectives, we understand through
a triangulation of data on social interaction, tracking and interaction with the tool,
that: 1) during the period in which it was involved that participant was active in a
collaborative environment, interacting with other participants; 2) although our
driving strategies have not had the desired effect, we were able to motivate that
participant to return to the environment after his escape.

GOALS
Goal Goal | Goal | Goal
Users Goal
1 5 3 5 6

Userl | 100% | 66% | 0% | 0% | 0%

100 | 100 100
0, 0,
User 2 | 100% | 66% % % %

User 0 o | 100 | 100 | 100
11 100% | 66% | "o, % %
User 0 o | 100 | 100 | 100
o5 100% | 66% | "o, % %

5. CONCLUSIONS

The aim of this article is to seek if gamification, when used as a
teaching strategy in a learning environment, may be able to make this a more
effective environment. This idea led us to look for clues in the existence of a the
learning theory and applied it in a gamified context to facilitate learning
situations.

As seen in this study, learning styles propose individual characteristics
that define the preferences of people learning situation. This assists in
developing the sense of knowledge, to mastery autonomy according to the
related theories of learning motivation, that indicates us the importance of
intrinsic motivation (most valuable type of motivation in this contexts). Thus, we
realize that the different learning styles of the participants have some elements
in common with the motivational aspects. This realization led us to the
conclusion that the most significant way to produce autonomy is by using the
process to learning styles. This led us also realize that it is necessary to
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calibrate the users of effort, so that the effort used to perform a task is not
exaggerated in relation to that required by the learning context. This is also valid
in the opposite situation, where the learning context requires a higher level of
effort of what the user can provide. We therefore conclude that adjusting the
training process to the participant's learning style is an excellent strategy for the
appearance of motivation in learning situations.

The SIGA, as we have seen, is an innovative approach to gamification
strategy as a teaching strategy for the use of complex educational software, in
the case of this research, the educational software GGBOOK. Based on the
studies of Gagnon [30] and Kolb [31], our SiGA could provide a suitable
environment for research possibilities regarding to gamified educational devices
in order to develop more lasting knowledge.

Since this is an unprecedented event in the scientific community
interested in the study of didactics, we believe that, in addition to providing
various new paths of research for this study, it is also an object of study for
potential future research around the team of teacher’s training for the use of
educational software. The research also provides contributions to the field of
study related to educational engineering software, as its design and
development process reveals unique ideas that can give greater scope for the
development of new software with the same or similar purpose. The head was
originally designed to work in partnership with the educational software of
mathematics GGBOOK, however, because of the independency of SiGA as a
plugin, it can be applied to other educational software of other fields as well.
Therefore, we encourage new researchers to use the follow research as the
basis for new scientific productions in the field of didactics.
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RESUMEN

El presente articulo describe y analiza los resultados de una investigacion realizada en los afios
2015 y 2016, en una muestra de estudiantes y profesores proveniente de tres universidades
regionales, sobre sus enfoques de ensefianza y aprendizaje. Los resultados obtenidos
demuestran una correlacion entre los enfoque de ensefianza y aprendizaje en la muestra de
profesores y alumnos consultados. Se reconoce diferencias de género en cuanto al tipo
motivacion, donde las mujeres poseen una motivacion mas profunda para su aprendizaje.
También existen diferencias en los alumnos segln el tipo establecimiento de la educacion
secundaria, donde egresados de liceos técnicos profesional alcanzar mayores niveles de
motivacion y estrategias utilizada.

PALABRAS CLAVE: enfoques de aprendizaje; enfoques de ensefianza; educacion superior;
Chile.

ABSTRACT

This article describes and analyzes the results of a research carried out in 2015 and 2016 in a
sample of students and professors from three regional universities on their approaches to
teaching and learning..The results obtained show a correlation between the teaching and
learning approach in the sample of teachers and students consulted. Gender differences in the
type of motivation are recognized, where women have a deeper motivation for their learning.
There are also differences in the students according to the type of secondary education, where
graduates of high school technical professionals achieve higher levels of motivation and
strategies used.
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1. ANTECEDENTES CONCEPTUALES
Una consecuencia que ha provocado la masificacion en el ingreso a la
educacion superior es la problematizacion de las experiencias de ensefianza y
aprendizaje que ocurren en las instituciones universitarias chilenas. Situacion
que da origen al presente estudio.

Las demandas ciudadanas por una mayor calidad de la educacion, asi
como los distintos informes sobre el nivel de desarrollo de la educacion
superior, particularmente acerca del tipo de docencia que se realiza (OECD,
2009), muestran la necesidad de realizar investigaciones en este ambito, a fin
de ayudar a lograr aprendizaje de calidad para sus egresados.

A nivel internacional, en los dultimos 50 afios se han publicado
numerosos estudios sobre la forma y el propdsito acerca de coémo los
profesores y estudiantes definen el proceso de ensefianza y aprendizaje. De
este modo, surge la preocupacion por saber como los alumnos aprenden y
como los profesores ensefian (LOpez Segrera, 2008; Morales Suarez, et al.
2005).

Uno de los esquemas conceptuales posibles de aplicar a la docencia lo
constituye el modelo 3 P sobre aprendizaje y ensefianza, de Prosser y Trigwell
(1999). Se trata de saber cuales son las caracteristicas previas de los
profesores y alumnos que van a iniciar un proceso educativo (Presagio), que va
a incidir durante la situacién pedagdgica en el desarrollo de un tipo de
interaccion (Proceso), y cuyos resultados se expresan en las formas que
asumen el aprendizaje y la ensefianza alcanzada por esa labor (Producto).

“‘En Chile, es posible afirmar que investigacion en estos temas es
relativamente escasa. Al tomar el modelo 3P como una guia para analizar
estudios realizados en nuestro pais, se puede aseverar lo siguiente: se observa
una escasez de estudios focalizados en “Proceso” y “Producto”. Por el
contrario, la mayor parte de esos estudios se concentran en la fase “Presagio”.
Especificamente, en los factores previos que pueden afectar la situacion de
aprendizaje” (Gonzalez et al. (2011, p. 25).

El presente trabajo busca aportar en la comprension de los resultados
obtenidos como consecuencia de la relaciéon dinamica entre el enfoque de
aprendizaje y el enfoque de ensefianza que ocurre en el aula universitaria, es
decir al aspecto de Producto en la concepcion de Prosser y Trigwell (1999,
2006).

En este sentido, se puede afirmar que los estudiantes aprenden segun la
percepcion que tienen del tipo de tarea que enfrentan, del contenido por
aprender, y del contexto de aprendizaje que determina su presencia en dicha
institucién educativa. Asi, por ejemplo, la aplicacion del enfoque profundo dara
lugar a resultados cualitativamente superiores, mientras que un individuo con
un enfoque superficial tendera a reproducir y memorizar, y por ende, su
rendimiento tendra una menor calidad (Gonzalez et al. 2011).

El supuesto que propone esta linea de investigacion es la division del
aprendizaje y la ensefianza en dos dimensiones: Una, donde hay un enfoque
centrado en el estudiante o en su aprendizaje y el otro centrado en el profesor
0 en su ensefianza, dando origen a dos tipos de aprendizaje: superficial y
profundo. Situacion reconocida por diversos estudios que sefialan que la forma
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de ensefiar de los profesores esta relacionada con la forma de aprender de sus
estudiantes (Monroy Hernandez, 2013). En otras palabras, los estudios
realizados en esta area han identificado dos estilos de aprendizaje y dos estilos
de ensefianza: una forma de aprender superficial o profundo del aprendizaje,
como también la accién del profesor segun este estilo de ensefianza que
promueve el aprendizaje superficial o profundo de los alumnos

En resumen, la importancia del presente problema, tanto a nivel nacional
como internacional, es lograr una confirmacién empirica de dicha asociacion
entre los enfoques de enseflanza y aprendizaje de los estudiantes
universitarios chilenos. Al mismo tiempo, dentro de modelo de 3P, estos
resultados ayudarian a confirmar la intima relacién entre las caracteristicas
previas de los alumnos y el profesorado universitario, las percepciones de
estos agentes sobre el proceso educativo y el logro de aprendizaje obtenido.
Todo lo cual puede permitir un cambio del sistema educativo global, desde la
perspectiva del propio profesorado.

2. LOS ENFOQUES DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Los resultados de investigaciones han conceptualizado el enfoque de
ensefianza desde dos perspectivas: uno, el enfoque de la ensefianza centrado
en el profesor y dos, el enfoque de la ensefianza centrada en el estudiante; al
mismo tiempo se ha identificado dos formas de entender la ensefianza: un
énfasis en la transmisidbn o reproduccion de informacién y otra buscando
promover un cambio en el estilo de aprendizaje en el alumno. De igual forma,
acerca de los enfoques de aprendizaje que desarrollan los estudiantes se han
identificado dos formas para aprender: aquellos que buscan un aprendizaje
superficial y memoristico y otros que buscan alcanzar un aprendizaje profundo
y complejo; diferencias que surgen el propédsito del estudio y la estrategia
utilizada por el alumno (Monroy Hernandez, 2013; Prosser y Trigwell 1999,
2006)).

A través de diversos instrumentos de medicion, se ha buscado describir
y cuantificar esta perspectiva de investigacion, a fin de ofrecer evidencia
empirica sobre la necesidad de focalizar el mejoramiento de la calidad de la
educacion en factores especificos de los componentes del modelo de 3P.
Situacion que ha determinado la eleccion de los cuestionarios utilizados en este
trabajo.

3. DISENO METODOLOGICO
La naturaleza de esta investigativa es descriptiva y correlacional,
buscando establecer relaciones entre los enfoques de aprendizaje y los
enfoques de enseflanza que se pueden reconocer en las aulas de las

universidades regionales chilenas.

3.1 Preguntas de Investigacion

En este trabajo se han planteado dos interrogantes que orientaron su
desarrollo:
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a) ¢Cuales son los enfoques de aprendizaje y ensefianza que se
pueden reconocer en los estudiantes y profesores universitarios?

b) ¢Existe alguna relacién entre el enfoque de aprendizaje y el
enfoque de ensefianza que se desarrolla en el aula universitaria?

3.2 Cuestionarios Utilizados

a) CUESTIONARIO DE ENFOQUES DE ENSENANZA (CEE),
corresponde al Cuestionario ATl de Trigwell and Prosser (2004);
version en espafiol (CEE) de Hernandez Pina, Maquilén Sanchez,
Monroy Hernandez, et al. (2010).

b) CUESTIONARIO DE PROCESOS EN EL ESTUDIO (R-CPE-2F),
corresponde al Cuestionario R-SPQ-2F de Biggs, Kember, and Leung,
2001; version en espafiol (CPE-R-2F) de Hernandez Pina (2001).

Cada instrumento tiene escalas y subescalas:

El Cuestionario de Enfoques de Ensefianza (CEE) tiene dos
dimensiones: uno, el Enfoque centrado en el cambio conceptual o Aprendizaje
del alumno, que diferencia entre Intenciones y estrategias que aplica el
docente; una segunda dimensién que es el Enfoque centrado en la transmision
de informacion por parte del profesor, centrada en la Ensefianza, donde se
distingue las Intenciones y las Estrategias del profesor.

El Cuestionario de Procesos en el Estudio (R-CPE-2F) posee dos
dimensiones: uno, el Enfoque Superficial compuesto por poseer una Estrategia
Superficial y una Motivaciébn Superficial; una segunda escala que es un
Enfoque Profundo, que reconoce una Estrategia Profunda y Motivacion
Profunda, aspectos que tiene el estudiante para aprender.

Tanto el R-SPQ-2F como el CPE-R-2F son cuestionario de autoinforme
que constan de 20 items distribuidos en dos escalas (enfoque profundo y
enfoque superficial, con diez items en cada una) y cuatro subescalas para los
componentes motivacion y estrategia con cinco items en cada una (motivacién
profunda, motivacion superficial y estrategia profunda, estrategia superficial).
Los items se distribuyen en el cuestionario siguiendo una estructura ciclica
(Fuensanta Monroy Hernandez, 2013, Pag 138 al 140).

Traduccién y Validacion:

Cada instrumento aplicado, previamente traducido y validado por la Dra.
Fuensanta Hernandez y su equipo (Universidad de Murcia, Espafia, 2004), fue
revisado y optimizado para la realidad nacional.

Cada indicar que, en ambos instrumentos, cuando fueron revisado en su
version original y version al espafol, se cotejaron y homologaron sus items por
un traductor y por un especialista en evaluacion educacional. Luego se
validaron mediante un analisis de 3 expertos para aseguran una validez de
contenido.

3.3 Muestra utilizada y forma de agrupamiento

Esta investigacion se realiz6 en una muestra aleatoria de docentes y
alumnos de 3 universidades regionales del pais: una estatal, otra comunitaria y

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 130



Enfoques de aprendizaje y enfoques de ensefianza en la educacion superior chilena: un
andlisis comparativo

confesional. Todas ubicadas en la regién del Bio Bio. En cada universidad se
escogieron aleatoriamente una muestra de estos sujetos dispuestos a
responder los cuestionarios sobre enfoque de ensefianza y aprendizaje,
respectivamente. Los docentes fueron clasificados en experto, en desarrollo y
novel, segun afios de experiencia docente.

Para el cuestionario sobre enfoque de ensefianza, la muestra
corresponde a 286 docentes, representativa en un 5.0% aproximado de la
poblaciéon de 1.517 académicos contratados por 33 horas 0 mas en tres
universidades de la Region del Bio Bio (UBB, UCSC y UdeC).

Tabla 1: Frecuencia de nivel de experiencia docente en cada universidad.

Universidad Total
UBB | UCSC | UDEC

Novel 5 0 22 27

8,2% 0,0% | 12,3% | 9,6%

Nivel de Desarrollo 22 28 85 135
experiencia 36,1% | 68,3% | 47,5% | 48,0%
Experto 34 13 72 120

55,7% | 31,7% | 40,2% | 42,3%

Total 61 41 179 281
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Para el cuestionario sobre enfoque de aprendizaje, la muestra
corresponde a 333 estudiantes, representativa en un 5.3% aproximado de la
poblacién de 32.882 estudiantes de las universidades de la Region del Bio Bio
(UBB, UCSC y UdeC). Estos estudiantes fueron clasificados por carrera en
aéreas disciplinarias: ciencias experimentales, ciencias sociales y ciencias de
la salud.

Tabla 2: Frecuencia de area disciplinar del estudiante en cada universidad.

Universidad Total
UBB UCSC | UDEC

Experimental [ 37 96 204

71,0% | 53,6% | 60,0% | 62,0%

Area Social 20 17 32 69
disciplinar 20,0% | 24,6% | 20,0% | 21,0%
Salud 9 15 32 56

9,0% | 21,7% | 20,0% | 17,0%

Total 100 69 160 329
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

4. RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 131



Alejandro Antonio Villalobos Claveria

4.1Con los docentes

Sobre una poblacion de 1.517 académicos contratados por 33 horas o
mas en tres universidades de la Region del Bio Bio (Universidad del Bio Bio,
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion y Universidad de
Concepcidn), se realizé un muestreo aleatorio estratificado. El primer estrato
corresponde a la universidad y el segundo, al departamento al que pertenece
cada docente. Se aplicaron cuestionarios a 309 docentes, de los cuales se
decidio incluir en la muestra so6lo aquellos que completaron correctamente la
Escala de Enfoques de ensefianza, de modo tal que la muestra final
corresponde a 286 docentes.

De este modo, asumiendo una heterogeneidad del 50% y un intervalo de
confianza del 95%, el margen de error para el andlisis de los resultados sobre
la muestra de docentes es aproximadamente del 5,0%.

Los datos recolectados a través de la aplicacion del Cuestionario de
Enfoques de Ensefianza (CEE) fueron tabulados a partir de un libro de codigos
en Excel y procesados en el software estadistico SPSS. En primer lugar, se
realiz6 un analisis de frecuencias de las variables sociodemograficas del
cuestionario, diferenciado por universidad, a fin de caracterizar la muestra de
docentes.

Para el andlisis de los datos provenientes de la Escala de procesos de
ensefianza, se interpretaron los estadisticos descriptivos, se calcularon las
frecuencias obtenidas en cada variable y luego se aplicaron las técnicas
paramétricas de diferencias de grupos ANOVA o t Student segun
correspondiera, utilizando como factores las variables sociodemograficas del
cuestionario: universidad, nivel de experiencia, area disciplinar, grupo de edad,
género y participacion en perfeccionamiento académico.

Para el analisis de la percepcion de las necesidades de aprendizaje de
los estudiantes, reportadas por los docentes se realiz6 un analisis de
frecuencias diferenciado por universidad.

4.2Con los alumnos

Sobre una poblacién de 32.882 estudiantes de las tres universidades de
la Region del Bio Bio, se realizé6 un muestreo aleatorio estratificado. El primer
estrato corresponde a la universidad y el segundo, a la carrera de cada
estudiante. Se aplicaron cuestionarios a 392 estudiantes, de los cuales se
decidio incluir en la muestra final s6lo aquellos que contenian la Escala de
procesos de aprendizaje completa, de modo tal que la muestra final
corresponde a 333 estudiantes.

De este modo, asumiendo una heteogeneidad del 50% y un intervalo de
confianza del 95%, el margen de error maximo para el andlisis de los
resultados sobre la muestra de estudiantes es aproximadamente del 5,3%.

Los datos recolectados a través de la aplicacion del Cuestionario de
Procesos en el Estudio (CPE) fueron tabulados en un libro de cédigos en Excel
y procesados en el software estadistico SPSS.
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En primer lugar, se realizé un analisis de frecuencias de las variables
sociodemogréaficas del cuestionario a fin de caracterizar la muestra de
estudiantes. Para el andlisis de los datos provenientes de la Escala de
procesos de aprendizaje, se interpretaron los estadisticos descriptivos, se
calcularon las frecuencias obtenidas en cada variable y luego se aplicaron las
técnicas paramétricas de diferencias de grupos ANOVA o t Student segun
correspondiera, utilizando como factores las variables sociodemograficas del
cuestionario: universidad, area disciplinar, curso, género, edad, dependencia
administrativa y modalidad curricular. Finalmente se realizO un analisis de
frecuencias de las necesidades de aprendizaje reportadas por los estudiantes.

Un andlisis general de los datos obtenidos muestra que los estudiantes:

Los estudiantes que cursaron la enseflanza media en modalidad
Técnico Profesional presentan mayores niveles medios de
Motivacion profunda, Estrategia profunda y Enfoque profundo en
relacion a los estudiantes que cursaron la ensefianza media en
modalidad Cientifico Humanista.

Las mujeres presentan mayores niveles medios de Motivacion
profunda y Enfoque profundo, mientras que los hombres
presentan mayores hiveles medios de Motivacion superficial,
Estrategia superficial y Enfoque superficial.

Existen diferencias en los niveles de Motivacion superficial entre
los estudiantes de la UdeC y de la UBB, siendo estos ultimos
guienes presentan mayores niveles.

Tabla 3: Matriz de correlaciones de Pearson entre motivo, estrategia y enfoque

profundo.
Motivacién | Estrategia Enfoque
profunda profunda profundo

Motivacién 1 722" ,923™
profunda
Estrategia 722" 1 ,933"
profunda
Enfoque profundo ,923" ,933" 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 4: Matriz de correlaciones de Pearson entre motivo, estrategia y enfoque

superficial.

Motivacién | Estrategia Enfoque

superficial | superficial | superficial
Motivacion 1 ,616™ ,888"™
superficial
Estrategia ,616™ 1 ,909”
superficial
Enfoque superficial ,888"™ ,909™ 1

**_La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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e Existen diferencias en los niveles de Enfoque superficial entre los
estudiantes de la UdeC y de la UBB, siendo estos ultimos quienes
presentan mayores niveles.

e Las diferentes categorias del éarea disciplinar (ciencias
experimentales, sociales y salud) y de la dependencia
administrativa del establecimiento educativo de ensefianza media
(municipal, particular subvencionado, particular pagado u otro),
asi como el curso y la edad de los estudiantes, no determinan
diferencias en sus motivos, estrategias, enfoques de aprendizaje.

Tabla 5: Frecuencia de enfoque de aprendizaje predominante en cada

universidad.
Universidad Total
UBB UCSC | UDEC
Enfoque profundo 83 64 140 287
82,2% 90,1% | 87,0% | 86,2%
Enfoque Enfoque superficial 14 > 15 34
predominante 13,9% 7,0% 9,3% | 10,2%
. . 4 2 6 12
Enfoque indefinido 4.0% 28% 3.7% 3.6%
Total 101 71 161 333
100,0% | 100,0% |100,0% | 100,0%

Un andlisis global de los datos obtenidos referidos a los profesores

demuestra que:
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En cuanto al género, tanto a nivel general como en cada universidad, es
mayor la cantidad de hombres, conformando entre el 57,4% y el 60,2%
segun cada universidad.

En cuanto al area disciplinar, en términos generales, el 55.8%
pertenecen al area experimental, el 24.9% al area social y el 19.3% al
area de la salud.

En cuanto a los grupos de edad, a nivel general, el 30.8% tiene entre
40 y 49 aios, el 26.2% tiene entre 50 a 59 afos, el 20.4% tiene entre 30
y 39 afios, el 18.3% tiene entre 60 a 69 afios.

En cuanto al perfeccionamiento académico, tanto a nivel general
como en cada universidad, es mayor la cantidad de docentes que ha
asistido a un tipo de perfeccionamiento académico, conformando entre
el 82,9% vy el 93,5%.

En todas las universidades predomina el enfoque basado en el
aprendizaje, conformando el 68,5% del total de la muestra. Entre el
24% vy el 6,5% de los docentes presenta un enfoque indefinido,
presentandose la mayor proporcion en la UBB.
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e Las diferentes categorias de experiencia académica (novel, en
desarrollo y experto), el género (hombre o mujer) y el perfeccionamiento
académico (con perfeccionamiento o sin perfeccionamiento) no
determinan diferencias en las intenciones, estrategias, enfoques de

enseflanza.

5. RESULTADOS
De un modo global, se reconoce que existe una relacion significativa

entre los enfoques de ensefianza dirigidos al aprendizaje del estudiante y la
adopcién por parte de los alumnos del enfoque de aprendizaje profundo. Tal
vez, la masiva participacion de los académicos en cursos de capacitacion y
perfeccionamiento tienda a potenciar su labor centrada en los aprendizajes de
mayor complejidad y a motivar el desarrollo de una transformacion personal de

sus alumnos que permite optar por este tipo de aprendizaje.

Tabla 6: Matriz de correlaciones de Spearman entre motivos, estrategias y

enfoques de aprendizaje.

Motivacion | Estrategia | Motivacion | Estrategia | Enfoque | Enfoque
profunda Profunda superficial | superficial | profundo | superficial
Motivacion profunda 1 , 715" -,286" -,092 ,922" -,203"
Estrategia profunda , 715" 1 -,241" -,186" 924" -,235"
Motivacion superficial -,286" -,241" 1 ,589" -,280™ 867"
Estrategia superficial -,092 -,186" ,589" 1 -,147" ,905™
Enfoque profundo ,922" ,924™ -,280" -,147" 1 -,232"
Enfoque superficial -,203" -,235" ,867" ,905™ -,232" 1

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

6. CONCLUSIONES: LIMITACIONES Y DESAFIOS.

Frente a la pregunta relativa a una eventual relacion entre el enfoque de
aprendizaje y el enfoque de ensefianza, se puede afirmar que si existe dicha
asociacion. La presentacion general de los resultados obtenidos permite
afirmar que existe una relacion entre los enfoques de ensefianza y aprendizaje
gue se reconocen en el aula universitaria, donde predomina el enfoque de
dirigido al cambio de aprendizaje del alumno para lograr el aprendizaje
profundo, propio de los estudios universitarios. Situacién que permite responde
a la otra interrogante planteada inicialmente, lo que permite afirmar que el tipo
de aprendizaje que se busca fortalecer en la ensefianza universitaria
corresponde al aprendizaje profundo.

Al mismo tiempo, cabe sefialar que la eleccion del modelo de 3P ayuda
a focalizar los esfuerzos transformadores, en la medida que se reconocen
distintos tipos de alumnos, cuya procedencia, sexo y disciplinaria debe ser
considerada en la capacitacion de los docentes universitarios para el
mejoramiento didactico. Desafio que surge cuando son consultados, profesores
y alumnos, sobre las estrategias y recursos didacticos que se deben utilizar en
el aula para promover una educacion de calidad.

A modo de discusion, se puede indicar que el desarrollo de un tipo de
aprendizaje profundo en los estudiantes universitarios puede implicar la
necesidad de un tipo de docente, duefio de conjunto de habilidades y
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competencias pedagoégicas que deberia considerarse en un futuro proximo;
situacion que puede implicar una propuesta en estudio acerca de la identidad y
perfil profesional de un docente universitario.

Finalmente, cabe sefialar que las muestras utilizadas en el estudio
corresponden a una region de Chile, por lo cual se requiere de nuevas
aplicaciones que ayuden a consolidar esta tendencia a nivel nacional.
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RESUMEN

El presente documento tiene como propdsito aportar las conclusiones obtenidas, por el
profesorado del Centro Universitario Escuni, sobre las relaciones entre la autorregulacion y los
estilos de aprendizaje en estudiantes del Grado de Educacion Infantil y Educaciéon Primaria.
Dichas conclusiones han sido extraidas después de afios de investigacion sobre la teoria de
los estilos de aprendizaje y con la implementacién de un modelo metodolégico centrado en la
autorregulacion del aprendizaje. El referente teérico a partir del cual se basa este estudio, se
orienta, por un lado en el planteamiento de Kolb (1984) sobre los estilos de aprendizaje, y por
otro lado, el modelo de Pintrich (2000) sobre el aprendizaje autorregulado. Las conclusiones
obtenidas inciden en la orientacion por parte del profesor de los procesos autorregulatorios del
aprendizaje desde el conocimiento de los estilos de aprendizaje de los alumnos e, igualmente,
desde un ejercicio de autoconocimiento y autoconciencia del alumno, para adquirir mayores
competencias académicas y formativas.

PALABRAS CLAVE: estilos de aprendizaje; aprendizaje autorregulado; orientacion; innovacién
metodoldgica; docentes.

ABSTRACT

The purpose of this document is to contribute the conclusions obtained by the teachers of
Centro Universitario Escuni, on the relations between self - regulation and learning styles in
students of the Kinder and Primary Education. These conclusions have been drawn after years
of research on the theory of learning styles and with the implementation of a methodological
model focused on self-regulation learning. The theoretical reference of this study is based in
Kolb's (1984) approach to learning styles and, on the other hand, Pintrich's (2000) model of self-
regulation learning. The findings obtained indicate the teacher's orientation of the self-regulating
processes of learning from the knowledge of the learning styles of the students and, also, from
an exercise of self-knowledge and self-awareness of the student, to acquire greater academic
and formative competences.

KEY WORDS: learning styles; self-regulated learning; orientation; methodological innovation;
teachers.
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1. INTRODUCCION

Desde hace algunos afos, varios estudios han dejado patente que los alumnos
capaces de obtener mejores resultados académicos, también eran estudiantes que
seguian un aprendizaje autorregulado (Rosario, Nufiez y Gonzélez-Pineda, 2006;
Zimmerman, 2000, 2002; Rosério et al., 2013; Torrano y Gonzélez-Torres, 2004; De la
Fuente, Pichardo, Justicia y Garcia 2008; Zusho, Pintrich y Coppola, 2003; Nufez,
Gonzélez- Pineda, Solano, y Rosério, 2006).

Sin embargo, debemos afiadir a este hallazgo, diversas investigaciones que
arrojan referencias sobre la insuficiencia de procesos autorregulatorios del aprendizaje
en los alumnos universitarios (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000). Desde nuestro
punto de vista, este déficit podria ser debido a la escasez de formacién por parte del
profesor sobre aspectos claves del proceso de aprendizaje en los que se invite al
alumno a tomar sus decisiones o por la falta de estrategias y conocimiento por parte
del alumno de su proceso de aprendizaje, entre otros.

Al visualizar este escenario educativo, tomamos conciencia de una
incoherencia didactica. Tenemos constancia empirica sobre la mejora que provoca la
autorregulacion para un aprendizaje profundo pero, seglin nos muestra la literatura, no
hay un planteamiento extendido y sistematizado que refuerce y ayude tanto al profesor
como al estudiante a mejorar sus procesos de ensefianza y aprendizaje.

Para afrontar esta situacién, es imprescindible que la formacién de docentes
innovadores pase por la propia experiencia vivencial en el proceso de aprendizaje,
donde se manejen distintas estrategias didacticas y modelos metodol6gicos
alternativos que incorporen la autorregulacion desde el conocimiento del alumno. En
este proceso es donde entendemos que el alumnado y futuro educador tiene que
adquirir las herramientas necesarias para poder aplicar la metacognicion a sus
diferentes estrategias de aprendizaje y, asi, adquirir las competencias docentes
basadas en la reflexién sobre la practica vivida.

Para favorecer este maridaje contamos con el impulso de los profesores
Gallego y Alonso, que han sabido desempefar un rol fundamental y de gran
transcendencia en la comunidad educativa investigando y fomentando intervenciones
educativas desde la teoria de estilos de aprendizaje. Una ayuda considerable,
especialmente, por toda la literatura y evidencias cientificas, como por ejemplo:
articulos publicados, congresos internacionales e iberoamericanos y revista
monografica: Journal of learning styles, que han emergido a partir de sus estudios en
el panorama educativo de Espafa y de otros paises, especialmente de Latinoamérica.

En suma, consideramos de vital importancia en los procesos académicos de
ensefianza y aprendizaje reservar un espacio adecuado para fomentar el
autoconocimiento por parte del estudiante y para que el profesor acomparfie a sus
alumnos en su quehacer académico.

Todas estas aportaciones nos llevan a entender que la metodologia centrada
practicamente en exclusiva en la ensefianza expositiva como principal recurso en el
proceso de ensefianza aprendizaje, tiene que dejar paso al trabajo activo, autbnomo y
cooperativo del alumno, contando con la tutorizacién y mediacién del profesor y donde
sean elementos claves el aprendizaje autorregulado y los estilos de aprendizaje.

Por tanto, a través del andlisis de diversos estudios realizados en el Centro

Universitario Escuni, se ha considerado la necesidad de extraer los aspectos
vinculados a la autorregulacion del aprendizaje y reflexionar sobre su relacion con los
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estilos de aprendizaje, la personalidad y el rendimiento académico en nuestros
alumnos. Una vez realizada esta reflexion, se plantean una serie de orientaciones a
través de las cuales se espera aportar recursos facilitadores para la adecuada
implementacion de esta metodologia en las aulas.

2. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

La linea de investigacion sobre los procesos autorregulatorios cobra fuerza en
Espafa en la década de los 90 con los estudios de Beltran (1993), Mayor, Suengas,
Gonzéalez (1993) y Pozo (1990) y Monereo (1994) entre otros. Ahora bien, no debemos
olvidar que ya en la década de los 70, se estudiaba la implicaciéon de la regulacion en
los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Nos encontramos ante un constructo relevante ya que ha recibido un gran
tratamiento en la literatura especifica sobre el aprendizaje pero que conlleva grandes
dificultades en su conceptualizacién (Pintrich, 2000). La autorregulacion es entendida
como un constructo con limites porosos a otros tradicionales que se consideran
exponentes del aprendizaje. Segun Garcia Martin (2012), se concibe “como la accién
reguladora que una persona ejerce en los distintos momentos de su proceso de
aprendizaje”.

La autorregulacion consiste en un proceso activo en el que los alumnos se
hacen protagonistas de su propio aprendizaje, lo interiorizan y se aduefian de los
objetivos que se persiguen en él (Pintrich, 2000). Se erige, asi, en un proceso
consciente que ayuda al estudiante a ser proactivo en su aprendizaje y por tanto
entendemos que partir del estilo de aprender, facilitara el control y la regulacion de las
estrategias que permiten al alumno alcanzar las metas propuestas.

Al revisar la literatura, nos encontramos diferentes teorias que pretenden
explicar de qué manera se produce la autorregulaciéon (Zimmerman y Schunk, 2001):
operante, fenomenolégica, del procesamiento de la informacion, volitiva, vigotskiana,
cognitivo-constructivista. En nuestra practica educativa nos hemos centrado en el
modelo de componentes motivacionales y cognitivos de Pintrich (2000), inspirado en
Bandura. Se trata de un marco similar al de Zimmerman, elaborado en 1998 y revisado
en el 2000 en su concepcién, ya que explica el aprendizaje autorregulado como un
proceso ciclico caracterizado por una sucesion de fases en la que influye el contexto
social.

Cuando Pintrich (2000) define la autorregulacién lo entiende como un proceso
activo y constructivo. Resalta la importancia de que los estudiantes fijen las metas y
monitoricen sus cogniciones, motivaciones y conductas determinadas. Incluso las
caracteristicas contextuales y el ambiente pueden ser controladas y modificadas por el
propio aprendiz en funcion de las propias metas. El proceso de aprendizaje lo
fragmenta en cuatro fases: a) planificacion, b) autoobservacion, c) control d)
evaluacion. Fases secuenciadas no de forma jerarquica o lineal, sino que se pueden
dar de forma dindmica y simultanea.

En suma, la autorregulacion constituye un proceso fundamental para mejorar la
calidad en el aprendizaje que gana sentido si se contempla vinculada a la teoria de
estilos de aprendizaje.

3. ESTILOS DE APRENDIZAJE

Tal y como hemos expuesto anteriormente, si entendemos la autorregulacion
como un proceso en el que intervienen variables cognitivas, contextuales, emocionales
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y volitivas, podemos comprobar que guarda una estrecha vinculacion con la
conceptualizacién de estilos de aprendizaje de Keefe (1998, citado por Alonso, 2002).
Este autor facilita una definicion completa y compleja de los estilos de aprendizaje
indicando que son “los rasgos cognitivos, afectivos y fisiolégicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de como los discentes perciben, interaccionan y
responden a sus ambientes de aprendizaje”.

Por otro lado, debemos considerar que segun Kolb (1984, citado por Alonso,
Gallego y Honey, 2002), un auténtico aprendizaje requiere de cuatro fases:
experimentar, reflexionar, teorizar y poner en practica. Por lo tanto, conviene dotar las
experiencias de aula con actividades y recursos variados para que todos los
estudiantes adquieran el aprendizaje teniendo en cuenta su estilo de aprendizaje.
Ahora bien, igualmente les debemos orientar para que a partir de su estilo preferente
puedan potenciar el resto de las fases que completan el modelo ciclico del
aprendizaje. Los ambitos que incorpora la teoria de estilos de aprendizaje tienen en
cuenta que “el discente mas capacitado sera aquel que sea capaz de aprender en
cualquier situacion que se le presente. Para esto, necesita un buen nivel de
preferencia en todos los estilos de aprendizaje” (Alonso, 2002, p. 157).

Si tenemos en cuenta estos supuestos, la rueda de aprendizaje de Kolb (1984)
nos recuerda al modelo de Pintrich (2000). La fase de preparacién continta con la de
autoobservacion centrada en la reflexién, seguida de un momento de control ajeno a la
ambigliedad, de estudio y andlisis y finaliza con la autoevaluacion que en el caso del
ciclo de aprendizaje seria una puesta en practica y valoracién de los resultados, y que
a su vez constituiria el punto de partida para volver a planificar e iniciar una nueva
accion (Gonzalez, 2001). En cualquiera de los dos modelos no hay un momento
universal de partida, va en funcion del sujeto y del contexto.

Acomodador Planificacion

Practico

Divergente
Activo

Experencia concreta

Evaluacion
Expenmentacion Obszervacion
activa reflexiva

Monitorizaci0

CDHUE[‘Q ente | Conceptualizacion abstracta

Reflexivo Asimilador
Tedrico
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Grafico 1.- Similitud entre la rueda de aprendizaje de Kolb y las fases de
autorregulacién de Pintrich.

La reflexion que en este documento presentamos analiza los estilos de
aprendizaje siguiendo el modelo de Honey y Mumford (1986) inspirado en el modelo
de Kolb (1984), continuado por Alonso (1992), donde se analizan los siguientes estilos:
1) activo, 2) tedrico, 3) reflexivo y 4) pragmatico. Alonso afiade una clasificacion de
caracteristicas que acompafian a cada estilo en dos niveles, en el primero sitla las
denominadas caracteristicas principales que se han obtenido a partir de las
puntuaciones significativas segun el andlisis factorial realizado a partir de 1.371
encuestas; en el otro nivel, agrupa otra serie de caracteristicas que completan cada
uno de los estilos de aprendizaje.

A pesar de que no es posible encontrar personas con estilos puros sino perfiles
de estilos de aprendizaje (Alonso, 1992), si presentan predominio por uno de ellos
(activo, reflexivo, tedrico y pragmatico). Las caracteristicas que acompafian a cada
estilo son las siguientes: 1) en el activo sobresalen las caracteristicas de animador,
improvisador, descubridor, arriesgado o espontaneo; 2) en el estilo reflexivo, el ser
ponderado, concienzudo, receptivo, analitico y exhaustivo; 3) en el estilo tedrico
destaca el ser metddico, logico, objetivo, critico y estructurado; 4) en el estilo
pragmatico, las caracteristicas de experimentador, practico, directo, eficaz y realista.

La investigacion de Garcia Diego (2011) corroboré las caracteristicas
asociadas a estos estilos de aprendizaje aplicando el Cuestionario de Estilos de
Aprendizaje CHAEA, cruzando estos resultados con los obtenidos en el test de
personalidad 16PF-5. A través de esta interaccion, obtuvo una serie de caracteristicas
gue vinculd a cada uno de los estilos. Asi, el estilo activo se presenta como
“dominante, asertivo, tenso, enérgico, impaciente e intranquilo, independiente, critico,
gusto por la polémica, seguidor de sus impulsos, poco autocontrolado, inconformista,
poco cumplidor con las norma, dependiente del grupo y tolerante con el desorden”; el
estilo reflexivo como “atento a las normas, cumplidor con los trabajos y los plazos,
aprensivo, inseguro y preocupado, perfeccionista, organizado y disciplinado,
autocontrolado, serio y reprimido, timido, temeroso y cohibido, relajado, placido y
paciente, acomodaticio y aceptador de acuerdos”; el estilo tedrico: “Atento a las
normas, cumplidor y formal, autosuficiente, individualista y solitario, perfeccionista,
organizado y disciplinado, autocontrolado, frio, impersonal y distante, serio, reprimido y
cuidadoso, introvertido y socialmente inhibido”; y por ultimo, en el estilo pragmético
encontré caracteristicas como “tenso, enérgico, impaciente e intranquilo, extravertido,
social y participativo, perturbable, con ansiedad, independiente, critico y con gusto por
la polémica” (Garcia Diego, Mansilla y Molina, 2016 pp.83-84).

Debemos resefiar que en ningun caso podemos interpretar las caracteristicas
de los diferentes estilos como mejores que otras, es decir, como que un estilo es mejor
gue otro. Se trata de predisposiciones genéticas, contextuales, cognitivas y sociales, y
las personas nos encontramos con mayor o menor predisposicion hacia un estilo en
cada una de las fases del aprendizaje. Por este motivo consideramos importante que
el alumno pueda experimentar los cuatro estilos de aprendizaje, ya que de esa manera
sera mas competente en cualquier momento de su proceso de aprendizaje.

4. CONTEXTUALIZACION DE LA EXPERIENCIA
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El Centro Universitario ESCUNI esta implementando desde el curso 2015-2016
una nueva metodologia basada en el aprendizaje autorregulado, en la formacién inicial
de Grado de Educacion Infantil y de Educacion Primaria.

Este ha sido el momento de arranque de una nueva propuesta pedagadgica, que
se puede considerar como el momento de inmersion en una experiencia piloto con los
alumnos de ler curso y por tanto el momento mas adecuado para realizar las
consideraciones que en este documento se incluyen. El plan de actuacién consistié en
cuestiones bésicas y centrales para nuestro proyecto de investigacion: reuniones
informativas generales, consulta de materiales, reuniones semanales con el
profesorado, etc.

Por ello, como parte de la actividad investigadora del centro, se pretende
analizar pormenorizadamente los procesos de autorregulacion en el aprendizaje desde
el conocimiento del alumno, aprovechando todas las oportunidades que nos brinda la
teoria de estilos de aprendizaje, las caracteristicas de la formacion inicial del futuro
docente y el potencial del trabajo tutorizado por el profesor y administrado en el aula
de forma individual y/o grupal.

Por otro lado, ha sido a partir del curso 2011/2012 cuando se ha comenzado a
trabajar con rigor sobre la teoria de los estilos de aprendizaje con nuestros
estudiantes. Se comenzaron a realizar investigaciones de tipo no experimental con un
disefio ex post facto ya que se ha efectuado sin tener control sobre las variables
estudiadas y sin haber sido manipuladas. En todos los casos han sido realizadas una
vez producidos los acontecimientos que se pretendian estudiar.

Se realizaron dos estudios trasversales con estudiantes de nuevo ingreso y uno
longitudinal. EI primero (Garcia Diego, 2011) con una muestra de 210 estudiantes de
los alumnos de Grado de Educacién Infantil y de Educacion Primaria. El segundo de
ellos con una muestra de 105 estudiantes (Garcia Diego, Mansilla, Morales y
Ceniceros, 2016). El daltimo estudio de corte longitudinal (Garcia Diego, Mansilla y
Molina, 2016) conté con una muestra de 141 alumnos (ya que hubo mortalidad
experimental y no se obtuvieron datos de 67 alumnos al finalizar el estudio, de los 210
iniciales), realizado con la misma muestra de estudiantes en dos momentos diferentes
de su formacion inicial: primer y dltimo curso.

En estos estudios se analizaron los estilos de aprendizaje y su relacién con la
personalidad y el rendimiento académico. En ellos, al observar variables que se
presuponen en la autorregulacion del aprendizaje, encontramos una via a través de la
cual reflexionar y analizar como la autorregulacién se relaciona con ellos.

El instrumento de medida que se aplicé para conocer los estilos de aprendizaje
fue el Cuestionario Honey- Alonso de Estilos de Aprendizaje, CHAEA, (Alonso,
Gallego y Honey, 1997). Este instrumento presenta como aspecto destacable, la
posibilidad de que el propio alumno complete su perfil, profundizando asi en el
diagnostico del autoconocimiento.

Por otro lado, para valorar la personalidad se emple6 la adaptacion espafiola
del Test de Personalidad 16PF-5 (Cattell y Cattell, 1995). Mide las mismas 16 escalas
primarias del 16PF: afabilidad, razonamiento, estabilidad, dominancia, animacion,
atencion a las normas, atrevimiento, sensibilidad, vigilancia, abstraccién, privacidad
aprension, apertura al cambio, autosuficiencia, perfeccionismo y tension. Y las cinco
escalas superiores denominadas dimensiones globales: extraversion, ansiedad,
dureza, independencia y autocontrol.
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La variable de rendimiento académico se calcul6 en funcion de todas las
calificaciones que obtuvieron los alumnos en las diferentes asignaturas en el curso
académico en el que estuvieran realizando sus estudios.

Una vez recogida la informacion, se introdujo en una base de datos con el
programa SPSS, version 13.0 para Windows, para su tabulacion y andlisis. Los
estudios que se llevaron a cabo incluyeron la estadistica descriptiva para los estilos de
aprendizaje y el analisis inferencial para obtener la correlacion entre las variables de
estudio, concretamente el coeficiente de correlacion de Pearson con un nivel de
significacion de 0,05.

5. CONCLUSIONES DE LAS INVESTIGACIONES REALIZADAS CON LOS
ESTUDIANTES

Atendiendo a los resultados académicos, observamos que los estudiantes de
Grado de Educacion tanto de Infantii como de Primaria que obtienen mejores
resultados académicos, se relacionan con el estilo de aprendizaje teérico, sin
embargo, los estudiantes que obtienen el peor rendimiento académico se identifican
con el estilo activo. Estos resultados van en la misma linea que los encontrados por
Lépez y Silva (2009) y Ruiz, Trillos y Morales (2006).

Este hallazgo nos llama especialmente la atencion, ya que debemos tener en
cuenta que la mayor concentracién de alumnos corresponde al estilo activo, si es
cierto que algunos de ellos sin tener puntuaciones elevadas (Garcia Diego, 2011).
Datos que no sorprenden ya que las investigaciones de Gonzéalez Tirados (1985) y de
Alonso (2002) recogian la predominancia del estilo activo en las carreras de
Humanidades, donde se incluian los estudios de Magisterio.

Por otro lado, al analizar las relaciones entre la personalidad y los estilos de
aprendizaje en nuestros alumnos (Garcia Diego, 2011), identificamos que el estilo
activo se vincula con los rasgos de atrevimiento, extraversion, apertura al cambio e
independencia, sin embargo, presenta poca atencién a las normas, al perfeccionismo y
al autocontrol. Tanto el estilo reflexivo como el tedrico puntuaron alto en atencién a las
normas, perfeccionismo y autocontrol, no asi en la escala de animacion. En el estilo
pragmatico soélo se identificaron correlaciones positivas en tension, extraversion,
ansiedad e independencia.

Por tanto, parece que hay una estrecha relacion entre caracteristicas de la
personalidad y caracteristicas de los estilos de aprendizaje. Esto nos hace pensar que
el acompafiamiento en los procesos de aprendizaje debe tener en cuenta que el
autocontrol, el perfeccionismo y la atencibn a las normas son elementos que
convergen en el rendimiento académico.

Estos planteamientos entran en sintonia con estudios sobre la autorregulaciéon
como los de Pintrich (2000), Zimmerman y Schunk (2001). Estos autores exponen que
algunas caracteristicas de personalidad contribuyen, de diferente manera, a facilitar el
proceso autorregulatorio en el estudiante. Otros estudios como el que Reyes (2003) da
a conocer sobre los trabajos de Aliaga, muestran una correlacion entre el rendimiento
en las asignaturas y los rasgos de personalidad de animacion, respeto por las normas
y sensibilidad, medidos a través del 16 PF de Cattell - Forma A. Estos estudios
presentan resultados similares a los encontrados por Barrera, Donolo, y Rinaudo
(2010) que identificaron que los estudiantes con mayor rendimiento son los que tienen
mayores recursos de procesamiento y autorregulacion de su aprendizaje.
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En este sentido, en nuestra investigacién (Garcia Diego, 2011) también se
estudié el predominio de dos o0 mas estilos con las dimensiones de personalidad,
donde se halldé que el perfeccionismo y el autocontrol correlacionaron
significativamente. Se trata, pues, de un alumnado organizado, controlado y
disciplinado. Es decir, segln estos datos, la organizacién y el autocontrol estan
apuntando de nuevo hacia buenos resultados.

Al realizar el estudio longitudinal se esperaba encontrar diferencias
significativas en la predominancia del estilo entre el primer y cuarto curso, incluso por
las propias materias, como por ejemplo en el caso de la elaboracién del Trabajo Fin de
Grado o por el periodo de practicas que cursan durante un intervalo de tiempo
considerable en un centro escolar. Sin embargo, los cambios en los estilos de
aprendizaje estudiados parecen depender del estilo predominante de partida. Este
hecho se observa para el estilo activo, reflexivo y pragmatico, sin embargo, el estilo de
aprendizaje tedrico es el que con mayor frecuencia cambia al estilo pragmético en el
altimo afio de carrera. Incluso, los datos indican que aunque es dificil anticipar el
comportamiento futuro de los estilos de aprendizaje (Garcia Diego, Mansilla y Morales,
2016), el estilo que mejor se prevé es el que corresponde al estilo de aprendizaje
activo.

Teniendo en cuenta los resultados presentados anteriormente y desde nuestro
punto de vista, la implementacion de un modelo pedagdgico centrado en el
aprendizaje autorregulado debe considerar las caracteristicas de los estilos de
aprendizaje con el objetivo de obtener el maximo rendimiento del estudiante. Asi, la
orientacion cobra un matiz més individualizado para guiar al alumno, a la vez que le
brinda un mayor nimero de posibilidades en el camino hacia un productivo proceso de
aprendizaje.

6. ORIENTACIONES PARA FAVORECER LA AUTORREGULACION A PARTIR
DEL ESTUDIO DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

A continuacién, ofrecemos orientaciones que desde nuestra accion, reflexion,
teorizacion y puesta en practica, pueden resultar interesantes para la comunidad
educativa que esté incorporando el aprendizaje autorregulado y sobre la teoria de los
estilos de aprendizaje en el aula.

Somos conscientes de que los aspectos que planteamos no son faciles de
acometer, pero conviene tenerlos presente y considerarlos a la hora de implementar
una metodologia basada en el aprendizaje autorregulado a partir de los estilos de
aprendizaje. Como se podra observar, esto supone cambios significativos en la forma
de actuar y de pensar del profesorado y en la estructura organizativa de cualquier
centro educativo que quiera desarrollarlo adecuadamente, y por tanto entendemos que
a veces pueden ser desestabilizadores de una tradicion didactica muy enraizada.

Pasamos, pues, a plantear un compendio de planteamientos extraidos del
andlisis de la literatura y de la practica docente diaria y, en algun caso, requisitos
imprescindibles para la incorporacion del nuevo modelo pedagdgico en el centro.

1. Es necesario configurar el disefio del recurso temporal y su repercusion en el
recurso espacial, fundamentalmente centrado no solo dentro del aula
convencional sino haciendo uso de los diferentes espacios del centro
educativo. Aumentan, asi, las posibilidades de movimiento auténomo del
alumno, en funcion de las tareas que esta desempefiando, de las metas a
conseguir, de las directrices propias y del profesor, y de los recursos que tiene
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a su disposicion. Es fundamental contar con espacios iluminados, ventilados y
que posibiliten tanto el aprendizaje individual y grupal.

2. El recurso temporal posibilita un mayor acompafiamiento del alumno por parte
del profesorado dentro de su materia. Concentrar en sesiones amplias el
tiempo dedicado a las asignaturas favorece un escenario de trabajo
favorecedor. Esto es wun requisito ineludible, ya que las unidades
convencionales de 50 6 60 minutos por asignatura no permiten adentrarnos en
procesos de trabajo que exijan profundidad ya que son mas lentos los procesos
cuando el alumno “hace”. Por este motivo, un elemento clave es facilitar
tiempos amplios para que el alumno pueda ser constructor de su aprendizaje
de forma individual, grupal, con acompafamiento mas o menos directo por
parte del profesor o de un grupo de profesores.

3. Debemos asumir un cambio de rol en el profesor, de transmisor a mediador, es
decir, en nuestro caso a guia del aprendizaje autorregulado del alumno. No se
contempla de forma exclusiva y dominante el qué se ensefia sino el como se
aprende. Por lo tanto, la presencia del modelo expositivo no se pierde, pero se
minimiza, a favor de la actividad del alumno. Las neurodidacticas nos lo estan
fundamentando todos los dias, no debemos desestimar sus aportaciones. La
mera transmision provoca una superficialidad en el aprendizaje que no permite
operativizar lo esencial.

4. Cambia la concepcion del control: se da una sensacion de pérdida de control
por parte del profesorado, sobre todo en los primeros momentos de incorporar
el nuevo modelo pedagdgico. El silencio es menor y el movimiento mayor. Esto
puede ocasionar sensaciones de incomodidad en algunos profesores
acostumbrados a contextos mas expositivos y de transmision mas controlada.
También va en funcion del estilo de ensefar de cada uno de los docentes,
ahora bien, si queremos que un alumno sea activo, reflexivo, tedrico y que sea
capaz de poner en practica lo aprendido, los escenarios pedagdgicos seran
silenciosos o llenos de expresion y movimiento en funcion de la tarea a realizar.

5. Se desplaza el peso que practicamente tenia en exclusiva el contenido de las
materias hacia la valoracion del procedimiento. Las tecnologias de la
informacién y comunicacién abrieron ya hace décadas estos nuevos desafios
pero que aun hoy son considerados como deficiencias. Aprender es favorecer
nuevas conexiones neuronales que se activan si los conocimientos a aprender
estan vinculados a algo significativo 0 a conocimientos previos. El aprendizaje
es lento, ademas requiere un ejercicio de atencién selectiva y sostenida al que
hay que prestar atencion.

6. Se mantiene una tutoria académica en los departamentos para los estudiantes
que la reclamen o que sea solicitada su presencia por parte del profesor. Ahora
bien, gana fuerza, en este modelo, los momentos de trabajo autorizado y la
tutoria en el aula. El profesor en el aula orienta, explica, facilita, retroalimenta y
guia de forma grupal e individual pero de forma también mas natural. Es
requisito que estos acompafiamientos se realicen generando ambientes de
confianza y donde se atienda a los aspectos emocionales de los estudiantes.

7. Un logro en el proceso de aprendizaje autorregulado es mejorar la
comunicacion clara de objetivos y la constatacion de su interiorizacion por parte
de los alumnos. Igualmente, disefiar una secuencia de tareas y de un plan de
tiempos regulado y administrado por el alumno. No son buenas las prisas en
estas fases del proceso de ensefianza. Esto nos obliga a prestar atencion a
todos los estudiantes y de forma especial al estudiante con estilo activo.
Pueden requerir una ayuda para gestionar su aprendizaje desde la actividad,
desde los desafios desde el liderazgo pero facilitandole un acompafiamiento
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que le facilite la regulacion de su propio proceso. Como expone Garcia Martin
(2012), “un alumno dificiimente sera autorregulado académicamente si no
posee conocimiento sobre si mismo, sus emociones y sus estrategias de
aprendizaje” (p.205).

8. Facilitar recursos diversos para la busqueda de informacion que tengan en
cuenta los diferentes estilos de aprendizaje. Utilizar espacios y tiempos
variados y adecuados para desarrollo de tarea individual y/o grupal y en
funcion de ella. Fomentar momentos de reflexion sobre su actuacion en el
momento de aprender y explicitar las creencias y sus motivaciones. Hacer de la
practica del portafolios, solicitado desde varias asignaturas e incluso como
trabajo a entregar después del periodo de practicas en los colegios de infantil y
primaria, un verdadero instrumento de autorregulacion.

Un aprendiz docente debe incorporar en su repertorio habilidades y
competencias que le faciliten ser activo, reflexivo, tedrico y pragmético segun el
momento y el contexto en el que se encuentre. Si entendemos al maestro como un
agente educativo activo, creativo, innovador y reflexivo, la implementacion de procesos
autorregulatorios en su intervencién educativa pasa por brindar herramientas para que
el estudiante se conozca mejor, planifique y administre estrategias determinadas en
funcion de la tarea a realizar, realice adecuadamente la toma de decisiones en su
aprendizaje y en definitiva, se forme para un aprendizaje a lo largo de toda la vida.
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RESUMEN

El articulo analiza los procesos de ensefianza desarrollados en dos escuelas primarias rurales
multigrado en México, a partir de la implementacion de un nuevo modelo pedagdgico inspirado
en el concepto de Comunidades de Aprendizaje. De manera inicial, se describen las
caracteristicas generales del modelo y del organismo estatal que lo desarrolla, para después
destacar las fortalezas y limitaciones observadas durante la implementacion del modelo en las
escuelas seleccionadas. Entre las fortalezas se identifican el fomento de procesos de
autonomia y el desarrollo de competencias investigativas y de expresion oral y escrita en los
alumnos. Como limitantes, se sefiala la convivencia de practicas innovadoras y tradicionales en
las aulas, ademas de la pobre dotacién de recursos por parte del Estado hacia la educacion en
las poblaciones rurales.
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ABSTRACT

This article analyzes the teaching methods developed in two primary rural multi-grade schools
in Mexico, based on the implementation of a new pedagogical model inspired by the concept of
Learning Communities. The text examines the general characteristics of the model, and of the
state agency that develops it, and also highlights both the strengths and limitations observed
during the implementation of the model in the selected schools. Among the strengths is the
promotion of autonomy processes and the development of investigative skills and also oral and
written communication in students. The limitations are noted as the coexistence of innovative
practices along with traditional classroom practices, as well as the poor provision of resources
by the state towards education in rural communities.
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1. INTRODUCCION

Creado a inicios de la década de los setenta, el Consejo Nacional de Fomento
Educativo (Conafe) es un organismo gubernamental que ofrece servicios de
educacion béasica a nifios y jovenes que habitan en pequefias localidades
rurales de México, la mayoria de ellas menores a 500 habitantes. Ello se
realiza a través de programas de educacion inicial, preescolar, primaria y
secundaria (Mejia y Martin del Campo, 2016; Urrutia, 2014; Juarez, 2009;
Guerra 'y O"Donnell, 2000).

En sus inicios, se planeaba que Conafe desarrollase sus labores de
manera temporal y extraordinaria, a fin de incrementar los indicadores de
cobertura educativa en el pais. Sin embargo, a mas de 40 afios de ser creada,
esta institucion se ha consolidado como una modalidad permanente. Durante el
ciclo escolar 2014-2015, el Consejo trabajé en mas de 34,000 escuelas
preescolares, primarias y secundarias en practicamente todo el pais, con la
Unica excepcidon de la Ciudad de México. A sus planteles asistieron 320,199
alumnos y en ellos laboraron 60,057 docentes (INEE, 2016). Todas las
escuelas trabajan mediante la modalidad de multigrado, es decir, los maestros
atienden a estudiantes de mas de un grado escolar en el mismo tiempo y
espacio.

A partir del ciclo escolar 2016-2017, el Conafe ha implementado un
nuevo modelo pedagdgico llamado Aprendizaje Basado en la Colaboracion y el
Dialogo (Modelo ABCD). Este sigue “una metodologia pedagdgica de atencion
personalizada en la que cada estudiante aprende a su ritmo y desde su propio
interés, estudiando y compartiendo una serie de temas que conforman el
curriculo de la educacion comunitaria, dichos temas constituyen los
aprendizajes clave y se organizan por lenguajes académicos en los campos
formativos” (Conafe, 2017). El modelo se inspira en principios planteados en el
concepto de Comunidades de Aprendizaje.

De acuerdo con Coll (2004), en las Comunidades de Aprendizaje se
pretende,

e Elaborar el conocimiento de manera colectiva.

o Facilitar el aprendizaje autbnomo y autorregulado.

¢ Fomentar la libertad para seleccionar actividades de aprendizaje por parte de
los participantes, quienes deben percibirlas como relevantes y significativas.

e Desarrollar estrategias didacticas sistematicas.

o Fomentar el aprendizaje colaborativo, mediante el cual se facilite el que todos
los participantes puedan compartir aprendizajes.

e Dejar de lado el curriculo tradicional organizado por materias aisladas,
adoptando enfoques globalizadores e interdisciplinarios.

e Priorizar la profundidad sobre la extensién de los aprendizajes.

e Utilizar recursos externos en las actividades que fomenten los aprendizajes,
tales como la participacion de alumnos de otras escuelas o de habitantes de
las comunidades.

e Establecer altos niveles de didlogo, interaccion y comunicacion entre los
participantes.

Dentro de las instituciones educativas que atienden a las poblaciones
rurales en México, el Conafe es la que menos atencion ha recibido por parte de
la investigacion y la academia. En este sentido, ademas de la relevancia que
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tiene su labor en localidades histéricamente olvidadas y marginadas y que en
sus aulas se desarrolla un nuevo modelo pedagogico, el objetivo del presente
articulo es analizar los procesos pedagogicos desarrollados mediante el
Modelo ABCD en dos escuelas primarias multigrado.

Las autoridades del Consejo ayudaron a seleccionar las escuelas
examinadas, bajo la consideracion de que en ellas se desarrollaban practicas
pedagdgicas significativas alrededor del Modelo. En el trabajo de campo se
ralizaron observaciones y videograbaciones de clases entre los meses de
diciembre de 2016 y febrero de 2017. Ademas, se entrevisto a los docentes.
Para ello, elaboramos guiones de observacion y entrevistas, las cuales fueron
transcritas y sistematizadas con el apoyo del programa de analisis cualitativo
ATLAS .

El articulo se divide en tres partes: en la primera describimos las
caracteristicas generales del Consejo Nacional de Fomento Educativo y del
modelo de Comunidades de Aprendizaje. Posteriormente, examinamos los
datos obtenidos en campo, para concluir con un apartado de reflexiones
finales.

2. CONAFE Y COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

Mediante el argumento de que en México no existen suficientes
docentes profesionales para laborar en las escuelas establecidas en las
pequefias y dispersas comunidades rurales, desde sus origenes el Conafe ha
desarrollado sus programas a través de servidores sociales. Estas figuras
educativas son llamadas Lideres de Educacion Comunitaria (LEC),
anteriormente conocidos como Instructores Comunitarios, y son jovenes
egresados de secundaria o del nivel medio superior, incluso con estudios
incompletos de carreras universitarias, quienes realizan su servicio social
impartiendo clases durante uno o dos ciclos escolares. Durante ese periodo
radican de manera permanente en las localidades donde laboran. Una vez que
concluyen su servicio social reciben una beca por parte del Estado para
continuar sus estudios.

El Consejo también cuenta con figuras educativas llamados
Capacitadores Tutores (CT), Asistentes Educativos (AE) y Asesores
Pedagogicos ltinerantes (API), quienes desarrollan tareas de apoyo,
supervision y asesoria pedagogica dirigidas hacia los LEC (Conafe, 2017). Los
dos primeros actores estan involucrados en la formacion inicial y continua, asi
como en el acompafiamiento pedagoégico y el apoyo administrativo a los
Lideres de Educacion Comunitaria. EI API visita de manera periddica algunas
escuelas seleccionadas para atender de forma personalizada a los estudiantes
con mas bajo rendimiento escolar, en coordinacién con los LEC y los padres de
familia (Conafe, 2012y 2017).

Para facilitar el trabajo multigrado en las aulas, los alumnos no se
organizan por grados escolares, sino por niveles. Existen tres niveles y cada
uno de ellos equivale a dos grados de la escuela primaria. Los estudiantes
realizan juntos el mismo programa de estudios y es deseable su permanencia
en el nivel durante dos ciclos escolares.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 151



Diego Juarez Bolafos y Erik S. Lara Corro

Las familias de los estudiantes sostienen los servicios educativos
mediante el otorgamiento de la alimentacion y hospedaje a los LEC durante su
permanencia en las comunidades. También participan activamente en
actividades de apoyo escolar y en la construccion y mantenimiento de las
escuelas.

A finales de la década de los 80 y con el apoyo del Departamento de
Investigaciones Educativas del Cinvestav, Conafe cre6 una propuesta
pedagogica especifica para escuelas rurales multigrado, a través de una serie
de materiales titulados “Dialogar y Descubrir’. Estos incluian manuales para
docentes y fichas y cuadernos de trabajo dirigidos a los alumnos. Los
materiales estaban disefiados para que los niflos pudiesen trabajar de forma
independiente cuando el docente no los atendiera de forma directa. Se
promovia el aprendizaje y trabajo grupales, partiendo de perspectivas
constructivistas.

Un estudio realizado sobre el desarrollo del modelo Dialogar y Descubrir
(Juarez, 2009) encontré que en algunas primarias el uso de los manuales no
fue promovido de manera eficaz y que tales materiales no eran suficientemente
aprovechados por los docentes. Esto provocaba que parte de las clases fuesen
improvisadas y poco dindmicas. Algunos alumnos eran escasamente reflexivos
en clase, realizaban mecanicamente las operaciones basicas de matematicas
sin reconocer en queé tipo de problemas las debian utilizar como herramientas
de solucion, ademas de presentar dificultades de comprensién lectora. En las
escuelas incluidas en el citado estudio, la ensefianza de la lectoescritura se
desarrollaba mediante estrategias alfabético-silabicas, las cuales incluian la
elaboracion de planas y la copia de textos, dejando de lado el método
constructivista que fomentaba el Conafe en sus manuales. Asimismo, se
desvalorizaba el desarrollo de actividades artisticas, tecnolégicas y las
relacionadas con temas de salud y educacion fisica.

Mejia y Martin del Campo (2016) destacan que, en general, los
estudiantes atendidos por Conafe tienen tasas mayores, en relacion al resto de
alumnos mexicanos, en repeticion escolar y eficiencia terminal, ademas de
menores logros en las pruebas estandarizadas nacionales.

El Modelo ABCD, el cual sustituy6é a Dialogar y Descubrir, se inspira en
Comunidades de Aprendizaje, concepto desarrollado durante la segunda mitad
del siglo XX (Coll, 2001; Torres, 2001; Camara, Rincén, Lépez, Dominguez y
Castillo, 2004; Mingorance y Estebaranz, 2009). Comunidades de Aprendizaje
se puede definir como una “metodologia del aprendizaje por cuenta propia
basado en el interés, el aprendizaje eficaz y personalizado [...] la superacion de
la tradicional ruptura entre disefio y ejecucion [...] la capacitacion para leer
informacion y navegar sin cartabones curriculares prescrito, la rendicion de
cuentas y la demostracién de lo que se ha aprendido” (Latapi, 2004, pp. 9-10).
El término comunidad atiende “la dimension ética de la relacion que se
establece entre maestro y aprendiz y entre aprendices que comparten lo que
saben y pasan a ser tutores de otros compaineros en el salén de clase”
(Camara, 2008, p. 27).

Mediante el Modelo ABCD se intenta desarrollar procesos de ensefianza
mutua en las aulas, a través de la atencion personalizada hacia los estudiantes
y la construccién colectiva de aprendizajes donde se fomenten relaciones de
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didlogo, confianza, colaboracion y solidaridad. Se pretende que los alumnos
aprendan a aprender, aprendan a convivir y logren el dominio de temas
centrales de la educacion basica, tales como la comprension lectora,
razonamiento matematico, escritura y expresion oral. Los contenidos del mapa
curricular de nivel basico se agrupan en Unidades de Aprendizaje Autbnomo y
los procesos de ensefianza siguen cinco momentos (Conafe, 2016):

1. Se elige un tema a abordar, el cual se encuentra en alguna Unidad de
Aprendizaje.

2. El alumno desarrolla estrategias para profundizar sus conocimientos del
tema elegido.

3.Se demuestra lo aprendido frente a los compaferos, docentes y/o
padres y madres de familia.

4. Se registra el proceso de aprendizaje.

5. El estudiante tutora a algn compafiero con respecto al tema aprendido.

Inspirado en Comunidades de Aprendizaje, durante el periodo 1997- 2003
el Conafe desarrollé el programa Centros de Posprimaria Comunitaria Rural, el
cual ofrecié estudios de nivel secundaria a adolescentes, jovenes y adultos de
localidades rurales (Lopez y Rincon, 2003). Posprimaria promovia que los
estudiantes aprendieran por cuenta propia a través del Método de Aprendizaje
por Cuenta Propia (MACP), el cual implicaba el acceso a medios de
informacion y el desarrollo de procesos de tutoria. De esta manera, se
pretendia que el alumno,

descubra su propio interés, confia en su capacidad, valora lo que sabe y lo
aprovecha para entender, se siente capaz de aprender lo que desconoce, toma
en cuenta el contexto de los materiales de estudio (la perspectiva, la intencion, la
temporalidad), dialoga con los autores, se esfuerza por entender siempre, toma
distancia de lo que estudia, controla su proceso de aprendizaje, busca
apropiarse del conocimiento, se autoevalla, se entusiasma por seguir
aprendiendo con autonomia, demuestra publicamente lo aprendido y acepta que
el conocimiento es provisorio (Lopez y Rincon, 2013, p. 51).

Ademas de aprender por cuenta propia, se buscaba que los estudiantes
eligieran libremente los temas que les interesaban con la finalidad de generar
procesos de apropiacion, siguiendo estrategias de asistencia y certificacion
escolar flexibles.

En una publicacién donde se analizé la implementacion del programa de
Posprimaria (Pieck, 2006), se ofrece un panorama de las tensiones generadas
entre los supuestos del modelo con los contextos, los actores y las instituciones
involucrados durante su implementacion. El autor identific6 como retos del
programa los siguientes:

e Necesidad de fortalecer la capacitacion y formacién tanto en
conocimientos basicos de los docentes (redaccién, comprension
lectora), como en sus competencias como facilitadores del aprendizaje
y asesores de estudio, ya que la metodologia de Posprimaria no era
sencilla ni de facil asimilacion.

e Flexibilizar el Método de Aprendizaje por Cuenta Propia de modo tal
gue no se implementase como una serie de pasos a seguir, Sino como
estrategias.

o Necesidad de fortalecer el equipamiento e infraestructura de los centros
escolares, enfatizando el enriquecer los materiales de investigacion
disponibles, a fin de que existiesen variedad de ellos que abordasen
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diversos temas desde distintos angulos, sumado ello a utilizar
materiales generados en las propias comunidades.

o Necesidad de clarificar las vinculaciones del modelo con los procesos
de desarrollo comunitario.

Ademas, Pieck destaco que la libertad por elegir los temas a aprender
por parte de los alumnos en ocasiones se veia desplazada por la necesidad de
abordar ciertos contenidos requeridos por los planes de estudio para certificar
los estudios secundarios: “uno de los retos claves para el proyecto es como
lograr que los estudiantes certifiquen aprendiendo por su cuenta, guiados por el
interés y logrando aprendizajes valiosos (op. cit., p. 142).

Como aspectos favorables del programa, el autor identificé la existencia
de apoyos para los docentes, como las figuras de los asesores itinerantes; el
papel formador en los instructores de las reuniones mensuales de capacitacion
a las que asistian; el que se fomentase el aprendizaje independiente en
maestros y alumnos; el haber contribuido a procesos de retencion y
reincorporacion de matricula escolar en zonas rurales; el haber fortalecido
procesos de participacion comunitaria en actividades escolares y el haber
logrado que las Delegaciones Estatales del Consejo se hubiesen involucrado
en el disefo y desarrollo del programa.

Otra investigacion sobre Posprimaria la elaboré Turner (2004). Como
puntos favorables del programa identifico la capacitacion de los docentes, tanto
la inicial, como la mensual y las visitas de agentes a los centros escolares por
parte de agentes de apoyo, como asesores y asistentes educativos. Ademas,
reconocid que el programa tuvo resultados educativos innovadores: “Al
completar tres afos el Proyecto, los instructores, los equipos delegacionales y
el equipo central han acumulado experiencias diversas en el campo educativo y
estan desarrollando préacticas sobre aprendizaje por cuenta propia y estudios
independientes” (p. 44). Sugierié poner énfasis en los procesos de seleccion y
capacitaciéon docente, en la dotacion de recursos (infraestructura, materiales
didacticos, libros) a los centros educativos, ademas de buscar alternativas para
aumentar la comunicacién para que todos los participantes en el Proyecto
tuviesen acceso a las experiencias de otros actores relacionados.

Como aspectos de mejora del programa, Turner destacd que su
implementacion era menos abierta que lo que postulaba en los documentos
oficiales; que las limitaciones en los recursos existentes en las escuelas no
favorecian en desarrollo del programa y que en los procesos de evaluacion de
aprendizajes existia una tension entre el desarrollo de una metodologia flexible
y las formas tradicionales para calificar.

3. DESARROLLO

Los datos que nutren el articulo provienen del trabajo de campo
desarrollado en un par de primarias rurales multigrado:

. Escuela 1, localizada en el municipio de Mexquitic de Carmona, Estado de San
Luis Potosi. Tridocente. Atienden a 34 alumnos: 13 de Nivel I, 10 de Nivel Il 'y
11 de Nivel Ill. Cada docente trabaja con un Nivel.

« Escuela 2, localizada en el municipio de Singuilucan, Estado de Hidalgo
Unitaria. Atiende a 8 alumnos: dos de Nivel |, cuatro de Nivel Il, y tres de Nivel
[l
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Observamos que al inicio de las clases se desarrollan dos actividades: la
lectura de un diario de clases por parte del estudiante quien lo hubiese
redactado un dia antes y la lectura de algin cuento procedente de la biblioteca
escolar. Posteriormente, se trabajaba con alguna de las Unidades de
Aprendizaje Autonomo (UAA) que se hubieran propuesto para ese mes. Tal
eleccion no es libre: son las autoridades estatales quienes establecen qué UAA
se abordaran en las escuelas. Esto marca barreras a uno de los fundamentos
establecidos en el modelo Comunidades de Aprendizaje: la libre eleccion por
parte de los alumnos de los temas a abordar de acuerdo a sus intereses,
conocimientos, experiencias y expectativas. Ello podria ser una limitante en la
implementacion del Modelo en un sistema educativo que otorga poco margen
de accion a la autonomia escolar, a la seleccion de contenidos curriculares y al
desarrollo de procesos de evaluaciones contextualizadas y no estandarizadas.

Durante el abordaje de las UAA en ocasiones se desarrollaban procesos
gue poco aportaban al desarrollo de conocimientos y habilidades del alumnado.
Nos referimos a actividades de copia de textos que proponian los docentes a
los estudiantes. Una vez que los alumnos ubicaban los propésitos general y
especifico de los temas que abordarian y de haber localizado en qué nivel del
trayecto formativo se ubicaban, los LEC solicitaban que tal informacién fuese
copiada en sus libretas.

Las UAA establecen actividades llamadas Desafios, las cuales deberian
ser desarrolladas y profundizadas a través del trabajo autbnomo de los
alumnos. Ello implicaria desplegar procesos de busqueda de informacién, su
procesamiento y contraste con las ideas iniciales. Sin embargo, las bibliotecas
de las escuelas observadas contaban con materiales limitados, tanto en
cantidad, como en diversidad en los niveles de complejidad y de perspectivas
en el abordaje de los temas. Ningun aula contaba con internet y los recursos
tecnoldgicos disponibles eran limitados. En las comunidades rurales existen
multiples fuentes de informacion, mas aun, donde los conocimientos llamados
tradicionales han sido histéricamente desvalorizados por las escuelas. Ello
invita a desarrollar acciones para acercar tales saberes a las actividades
escolares, a través de la participacion activa de miembros de las localidades en
diversas actividades. Al mismo tiempo, y tal como lo sefialaron Pieck (2006) y
Turner (2004) hace mas de una década, el Estado deberia incrementar la
inversién dedicada a la mejora de la infraestructura y equipamiento de las
escuelas rurales atendidas por el Conafe, como una cuestion basica de
equidad educativa.

El siguiente testimonio destaca las dificultades que enfrentan los LEC
durante el trabajo con las UAA,

La primera vez que abordé dos Unidades de Aprendizaje me dije: “Pues separo
a los alumnos, como me lo maneja el Modelo: a unos nifios les doy un temay a
otros nifios otro tema para que luego entre ellos se cambien el tema y se
tutoren”. Pero se me hizo muy dificil porque hay nifios mas pequefios y necesitan
mas atencién y ya iba con unos y me decian "Maestra, es que siempre les hace
més caso a ellos y a nosotros no" y ahi voy con los otros, "Maestra, ¢,por qué
estan haciendo aquella cosa y yo no estoy haciendo lo mismo que ellos?".
Entonces habia muchas preguntas y se me hizo complicado esa vez que lo
manejé asi. Tenia unos nifios adentro del salon, otros los puse afuera porque se
distraian (...). Se me hizo complicado y ya después les digo: “No, qué les parece
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nifios, voy a trabajarlo en conjunto, a todos les doy un tema, todos parejos”.
Porque también veia que a lo mejor no comprendian bien un tema, por estar
pensando en lo que hacia el compafiero, no hacian lo tenian que hacer,
entonces no comprendian el tema y dije: “Mejor todos juntos y siento que asi lo
van a entender mejor” (LEC, SLP).

Una vez que los estudiantes culminaron los Desafios, realizaron
procesos de reflexion para identificar los procesos que habian seguido en el
tratamiento de los temas y, luego, prepararon la demostracion publica donde
presentaron frente a sus pares y otros actores lo realizado en la actividad y en
algunos casos lo que aprendieron. Cada grupo produjo diversos textos y relatos
que fueron socializados en las demostraciones publicas, que tienen la finalidad
de socializar las experiencias de aprendizaje, aunque en la mayoria de los
casos observados no se provocaron espacios de discusion de lo que se
presentd. Durante las demostraciones se utilizaron figuras, imagenes y objetos,
como recursos que daban sentido a los contenidos.

Finalmente, se construyeron relaciones tutoras con otros alumnos o
madres de familia. EI Modelo ABCD destaca la riqueza que pueden tener tales
relaciones entre estudiantes de diversas edades, sin embargo, las
observaciones realizadas en clases permitieron valorar que tal potencial es
desaprovechado: la mayor parte de las tutorias se realizaron entre alumnos de
similares edades, dejando de lado actividades que permitieran el intercambio
de ideas entre estudiantes de diversos niveles. Una docente narra su
experiencia con respecto a las relaciones tutoras,

Al momento de la tutoria entre ellos les dije: “Ahora ustedes van a ser sus
maestros entre ustedes mismos”. Y ya bien emocionados al principio, me decian:
“Maestra entonces, ¢ yo le puedo decir que no se pare?” (...) Y ya entre ellos se
empezaron a tutorear y los mas grandes si lo comprendieron, los de segundo
grado fue como de “Ah ya entendi”. En cambio, los mas pequefos yo les decia:
“Mira, dile esto, dile que va a hacer una investigacion, va a hacer un dibujo y de
ahi va a escribir 0 a sacar un dibujo de lo que entendié” (LEC, SLP).

Observamos que en la relacion tutora se establecieron pautas de
interrogacion que guiaron a la construccién de légicas discursivas distintas a
las Unidades de Aprendizaje Autbnomo, pero éstas permanecian como una
referencia en la practica pedagogica de los tutores y docentes. La mayor
riqueza de las relaciones tutoras radicé en la manera como cada grupo asumio
las actividades encaminadas a estudiar las UAA y a motivar la participacion de
sus tutorados. En esa estructura de interaccién se abrieron espacios para
intervenciones mas diversas. Sin embargo, algunos tutores siguieron los textos
con una légica discursiva vertical, como si de un recetario se tratara. Algunos
alumnos reprodujeron actitudes “docentes” en la interaccidn con sus pares.
Estas situaciones en ocasiones provocaron ciertas ritualizaciones del proceso
tutor que condujeron a caminos tradicionales de ensefianza. De ahi que el uso
de la copia y el dictado fueron una constante. También se utilizaron otros textos
de apoyo como libros de la biblioteca, diccionarios o0 revistas que se
aprovecharon en las situaciones de ensefianza.

La produccion de textos varid en funcion de las pautas de interaccion y
la I6gica discursiva que se establecio entre el tutor y el tutorado. Algunos de los
primeros establecieron momentos para la escritura, desplegaron una gama de
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estrategias de interrogacién que llevaron a producir respuestas cortas y
elaboradas, asi como momentos de silencio por parte de sus tutorados al no
tener clara alguna respuesta a tales preguntas. Ante estas situaciones, los
tutores tendieron a redefinir sus preguntas o problemas en funcion de la
reaccion del tutorado.

Algunos procesos de tutoria entre adulto y nifio mostraron el
compromiso por parte de las madres por lograr que su tutorado se acercase a
la comprension de los desafios que se le planteaban. El dialogo fue mas fluido
cuando la tutoria se construyd entre adultos- alumnos, que entre pares de
estudiantes. Los docentes apoyaron e intervinieron en algunos de los procesos
de tutorias, centrando su atencién en los grupos formados por nifios que
aguellos que estuviesen a cargo de alguna madre de familia. En general, las
intervenciones docentes durante el desarrollo de las tutorias fueron breves y en
ocasiones realizaron alguna pregunta abierta a los nifios para saber “como van”
0 para apoyar a aquellos estudiantes que presentaban alguna dificultad en el
desarrollo de la actividad, pero tal atencion pareceria ser insuficiente para
generar o reforzar procesos de profundizacion en el abordaje de los
contenidos.

Examinemos la siguiente secuencia de interacciobn que ilustra un
proceso de relacion tutora entre una madre de familia y un nifio de segundo
grado, y las relaciones que se construyen en torno a las unidades de
aprendizaje. La tutora leyo el contenido al nifio y después le solicité que copiara
el texto de la presentacion de la unidad. Luego, busco explicarle el siguiente
contenido:

Karla y Raul cumplen afios el mismo dia, 15 de abril. Karla estd en México y
Raul viajé con su familia a Japén, pero ellos siguen comunicandose. Karla le
hablé a su amigo el 15 de abril a las 11 de la mafiana para felicitarlo. Raul se
puso muy contento, aunque ya estaba durmiendo y le comenté que su
cumpleafios habia sido ayer. ¢Como es que Raul cumplié un dia antes que
Karla? (en Pensamiento matemético, Conafe, 2016, p. 87).

Después, se construy0 la siguiente interaccion:

Tutora: A ver m’ijo, el contenido trata de por qué Karla y Raul cumplen afios
el mismo dia y viven en diferentes paises. Es que Karla le habla, -
ella vive en México y le habla a Raul (mira el contenido del libro),
entonces las horas son diferentes; entonces, para Raul ya habia
cumplido un dia antes y Karla le hablé el mero dia del cumpleafios.
Ahora, ¢donde esta Japén? ¢Si lo alcanzas a distinguir o voy por el
otro [globo terragueo] mas grande?

Ao: (Asiente con la cabeza)

Tutora: ¢ Silo alcanzas a distinguir 0 no?

Nifio: Aqui esta Japon (ubicando en el globo terraqueo)

Tutora: ¢Seguro?

Nifo: (Asiente con la cabeza)

[secuencias omitidas]

Tutora:  Ahi esta Japon. Entonces, ¢ por qué crees tu que Karla cumple afios?

Nifio: (Observa el libro y el globo. Se percibe confundido)
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Tutora:

Nifio:
Tutora:
Nifio:
Tutora:
Nifo:
Tutora:
Nifio:

A ver, ¢qué dice? (mira el libro y lee en voz alta una pregunta).
«¢,Como es que Raul cumplié un dia antes que Karla?». ¢ Tu por qué
crees que cumplioé un dia antes?

Porque va dando vueltas (sefiala el globo)

Ajam, ¢y cémo se le llama a eso que va dando vueltas?

Uhm, ¢va girando?

Girando. ¢ Co6mo mas se conoce? Aparte de girar, ¢,cOmMo mas?
(Se percibe pensativo)

¢,Con qué otro nombre se conoce aparte de girar?

(Mira el libro) No me acuerdo

[secuencias omitidas]

Tutora:

Nifo:

Tutora:

Nifio:
Tutora:
Nifo:
Tutora:
Nifio:
Tutora:

Nino:
Tutora:

Nifo:
Tutora:

Nifio:
Tutora:
Nifio:
Tutora:
Nifio:

Aqui esta México y aqui esta Japon [...], supongamos que éste, que
esta muy pequefio, es nuestro planisferio. Nada mas que aqui
nosotros tenemos por mitad, ¢ sale?

(Senala la ubicacion de México)

Aja, por mitad. Estd abarcando México y estd asi, mira, asi esta
México. Entonces, si lo tenemos por mitad, se supone que en
México, ¢por qué le habld Karla a Raul el mismo dia que cumplian
afios? ¢ A qué hora le hablé Karla?

A las once de la mafana

Le habl6 Karla a las once de la mafiana. Entonces, ¢ México qué era?
De dia

De dia. Entonces, aqui en México esta el Sol, ¢y en Japon?

Ya era de noche

Entonces, ¢donde estd Japdn? Si aqui [México] es de dia, ¢dbénde
esta Japon?

¢Aqui? (sefala la otra parte del planisferio)

(Utiliza el globo terrdqueo) Aqui es México y si avisamos ya es de
dia, porque la posicién indica que esta el Sol, ¢no? Pero si tu dices
gue «porque gira». A ver, la vamos a girar. Recordemos que aqui
estamos (sefiala la ubicaciébn de México). Ahora, aqui esta el Sol
(utiliza una bola de papel), ¢sale? Entonces, ¢dénde esta Japén si
aca esta México?

¢ Por aqui? (sefialando una zona cercana a Australia)

(Corrige) Por aqui esta mas o menos. Entonces, ¢por qué gira?
Entonces, ¢a qué hora crees que haiga sido alla en Japén si en
México eran las once de la mafiana?

¢Las diez?

Pero, ¢cuantas horas tiene el dia?

Doce del dia y doce de la noche

Entonces, si le hablo a las once, ¢a las diez era todavia de...?
¢De dia?
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Tutora: Entonces no pudo ser a las diez. ¢ TU a qué horas crees que era alla?
Si Karla le hablé a las once de la mafiana, y Raul le dice que ya
habia cumplido afios un dia antes, ¢por qué crees tu que haiga
pasado eso?

Nifio: No sé. ¢, Si cumplen afos los dos?

Tutora: Si cumplen afios los dos el mismo dia, ¢por qué crees que pasod eso
0 qué crees que paso ahi?

Nifo: ¢Le cambiaron las horas?
Tutora: Uhm, ¢se cambiaron las horas? ¢ Coémo se cambiaron las horas?

Nifio: Porque si dijo que alla en Japdn era de noche y aqui [en México] era
el Sol, por eso cambi6

Tutora: ¢ Tu crees que por eso cambié?
Nifio: (Asiente con la cabeza)

En este ejemplo destacamos la iniciativa de la tutora de incluir en la
interaccidn diversas pistas para acercar al nifio a lo que ella quiere que
aprenda: el movimiento de rotacion de la Tierra. Para ello, la tutora formula
diversas preguntas abiertas al nifio, que pretenden acercarlo a la comprension
de por qué Raul cumplié afios antes que Karla, si el cumpleafios de ambos es
el mismo dia. Ante esas formulaciones, la explicacion del nifio de ese
fenbmeno es porque esto va dando vueltas, refiriéndose implicitamente al
movimiento de rotacion de la Tierra. Sin embargo, la tutora pretende que el
nifio nombre la nocién de “rotacion”: ¢y como se le llama a eso que va dando
vueltas?, ¢cdmo mas se conoce?, ¢,con qué otro nombre mas se conoce?, a lo
gue el estudiante le responde: no me acuerdo.

Ante la necesidad de que el alumno nombre “correctamente” el
fenbmeno (i.e., rotacion), la tutora busca “ensefar como se explican los
fendbmenos fisicos desde el punto de vista de la ciencia, esto es, lo que
‘realmente sucede’ o lo que son los hechos para la ciencia” (Candela, 2006, p.
805). No obstante, ella no niega la validez de lo que el nifio dice, sino que las
retoma para guiar la construccién del conocimiento. Ademas, en este
intercambio observamos que el nifio incorporé sus explicaciones a partir de sus
conocimientos de sentido comun; es decir, él explica que ese fenébmeno natural
ocurre “porque va dando vuelta la Tierra”. Son saberes que moviliza a partir de
lo que él ha aprendido en otras clases y en los distintos ambitos de la vida
cotidiana. En este sentido, la tutora utiliza esos conocimientos para acercarlo a
lo que ella quiere que aprenda.

Con relacion a nuestra discusion sobre las formas de trabajo en el
Modelo ABCD, en esta interaccion en la actividad el nifio se acerco a la
comprension los fendmenos de rotacién de la Tierra y los cambios de horario.
Es decir, en el proceso la tutora formulé una serie de preguntas abiertas,
explicaciones y demostraciones fisicas (i.e., globo terraqueo y planisferio) para
guiar al alumno hacia la comprension del tema. Cabe mencionar que esas
demostraciones fisicas son recursos que dan sentido al conocimiento
presentado y guian la construccion del conocimiento. Ademas, las preguntas y
las explicaciones involucraron al estudiante en un proceso de razonamiento. De
aqui que esta estrategia de la tutora flexibiliza “la transmision del contenido y
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permite crear una zona de mdultiples respuestas posibles donde se pueden
establecer diferentes niveles de apropiacion del contenido” (Candela, 1990, p.
19); asimismo, propici6 la construccion de una mirada relacional del contenido
de la unidad de aprendizaje y las explicaciones de la tutora, y promovio la
participacion del nifio conduciéndolo en la apropiacion de ese conocimiento.

El ejemplo ilustra una de las varias relaciones tutoras que se construyen
en una jornada de la clase en multigrado; pero, sobre todo, muestra la
naturaleza compleja de las relaciones que se establecen entre los participantes
y los conocimientos que movilizan. También se evidencian las distintas formas
de interaccidon en torno a los textos y las interpretaciones que se construyen
(Rockwell, 1995).

4. REFLEXIONES FINALES

El Modelo ABCD plantea el desarrollo de situaciones novedosas en las
aulas: la eleccion de temas para abordar por parte de los alumnos, con ciertas
limitaciones ya sefialadas, pero que impulsan procesos de autonomia y de
trabajo colectivo. El fomento del aprendizaje independiente, el desarrollo de
competencias investigativas y de expresion oral y escrita, ademas de reconocer
el valor de las ideas provenientes de mdultiples actores, no solo las de los
materiales educativos y docentes. Durante los procesos que sigue la
implementacion del Modelo no identificamos a alguna figura Unica poseedora
del conocimiento: la mayoria de los participantes se involucraron en los
procesos de enseflanza y aprendizaje, y durante éstos se desarrollaron
procesos de negociacion entre el tutor y el tutorado: el aula se convirtié en un
espacio de cooperacion y participacion.

Sin embargo, el modelo podria ser reforzado en varios aspectos, tanto
didacticos como en cuestiones materiales. Dentro de los primeros identificamos
que ciertas practicas se mantienen en las aulas como la copia de textos, el
dictado, la ensefianza de la lectoescritura a través de estrategias alfabético-
silabicas y la exposicién rutinaria de temas.

Habria que enfatizar a los docentes el que las redes de tutoria tienen un
enorme potencial si se desarrollan entre alumnos de diversos niveles escolares
y edades. Fueron pocas las observaciones realizadas donde alumnos de
diversos niveles se tutorasen unos a otros. Estos procesos se enriguecerian al
incluir a alumnos de diversos niveles educativos (preescolar y secundaria), lo
cual podria fortalecer el trabajo colaborativo con profesores de otros centros
escolares.

Con relacion a la participacion de familiares y demas miembros de las
localidades, se podrian fortalecer dos aspectos en el desarrollo del Modelo: por
un lado, el acercar a las aulas a los llamados conocimientos tradicionales, con
el mismo valor que tienen los cientificos. Por otro, se requiere mayor
informacion de las implicaciones en el aula del Modelo ABCD hacia las madres
y padres de familia. En contextos de baja escolaridad, cuando algunos de estos
actores no visualizan que sus hijos realizan tareas tradicionales tanto en el
aula, como en sus hogares a manera de tareas, los valoran como “un mal
desempeno” del docente y generan la percepcidén que sus hijos no estan
aprendiendo. La participacion de estos actores podria ir mas alla que
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involucrarlos durante las Demostraciones, tal como se describié en la relacion
tutora desarrollada por la madre de familia. De esta manera, se facilitarian
procesos de participacion en las comunidades a través de relaciones
horizontales entre los actores: "una participacion colaborativa, con papeles
flexibles y complementarios” (Rogoff et al., 2010, p. 108). Ello involucra el
desarrollo de una gama de "interacciones compartidas entre mdultiples
miembros del grupo, con negociacién de responsabilidades mutua y fluida y
donde las decisiones se toman en consenso” (op. cit., p. 109).

Por ultimo, es necesario que las autoridades inviertan mayores recursos
econdémicos en estos proyectos educativos dirigidos a las poblaciones mas
pobres y marginadas del pais, algo que no ha ocurrido desde hace décadas
(véase Juarez y Rodriguez, 2016). Urrutia sefala el que “una de las principales
restricciones para el buen desempefio del CONAFE el origen contextual de sus
alumnos, puesto que mas de ocho de cada diez instructores trabajan en zonas
de muy alta y alta marginalidad socioecon6mica, y esta junto con la baja
escolaridad de las madres de familia” (2014, pp. 64- 65). Ademas, destaca que
las pobres condiciones salariales de los LEC y la ausencia de prestaciones
sociales dirigidas a ellos afectan los servicios educativos, sumado a ‘“la
marginalidad y las situaciones de riesgo que se viven en las comunidades en
las que ellos laboran (...) Materiales educativos que no alcanzan a suplir la falta
de competencias pedagogicas y didacticas” de los docentes.

Mejia y Martin del Campo (2016) sefialan que durante el periodo 2009 a
2016 el presupuesto por alumno asignado al Conafe ha disminuido afio con
afio hasta recibir 36% menos en 2016, respecto a 2009. Mientras los Lideres
de Educacion Comunitaria sigan percibiendo apoyos econémicos humillantes
(actualmente el monto mensual equivale a $120 délares), la situacion en las
escuelas rurales mexicanas seguira siendo muy desigual e inequitativa frente a
otros contextos nacionales.
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RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo analizar los tipos y niveles de Rendimiento Académico e
Inteligencia Emocional, en funcion de la edad, género, cultura y estrato socioecondémico, asi
como contemplar las relaciones entre ambas variables. Para ello, se ha contado con 811
participantes. Considerando la cultura, el grupo mayoritario es el de religion musulmana
(71.6%), siendo el 46.1% varones y el resto de la muestra (53.9%) mujeres. Como instrumentos
de evaluacion se han empleado un cuestionario elaborado para evaluar la E y las calificaciones
de los alumnos. En IE aparecen niveles medio-altos, influyendo la edad, el género, la
cultura/religion y el estatus. Aparecen niveles medios en RA, influyendo edad, cultura y estatus.
Se hall6 relacion entre RA e IE, siendo directamente proporcionales.

PALABRAS CLAVE: emociones; estados emaocionales; rendimiento académico; inteligencia
emocional; contexto pluricultural.

ABSTRACT

This work has as main objective which in to analyze the types and levels of Academic
Achievement and Emotional Intelligence, according to age, gender, religion and socioeconomic
and cultural factor, as well as the links between both variables. To make that possible we
focused on 811 participants; 71.6% of the total were Muslims and 28.4% Roman Catholic,
46.1% were male and 53.9% female. The techniques used in this survey were an El
questionnaire, as well as the students' grades. The results show medium-high levels of El. This
is influenced by age, gender, culture and socioeconomic and cultural factor. We found medium
levels of AA. This is influenced by age, culture and socioeconomic and cultural factor. There is a
statistically significant relationship between AA and EI. This relationship is directly proportional.

KEY WORDS: emotions; emotional states; academic achievement; emotional intelligence;
pluricultural context.
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1. INTRODUCCION

No se deben obviar las emociones y resulta fundamental en la vida saber
reaccionar de manera adecuada ante ellas, saber gestionarlas. De esta
manera, una realidad que tradicionalmente se ha venido considerando como un
elemento que podia llegar a hacer a las personas mas débiles, se convierte en
un arma muy importante con la que afrontar la vida, estando relacionada con el
éxito personal, académico y profesional.

Resulta importante comenzar discriminando entre aquellos trabajos que
consideran la inteligencia emocional como conjunto de habilidades de aquellos
qgue la tienen en cuenta de una manera autopercibida. El tipo de cuestionario
que se pretende emplear, se acerca a esta Ultima concepcion de inteligencia
emocional, lo que permite que se pueda hablar de un conjunto de habilidades
especificas que se convierten en uno de los principales predictores de la
adaptacion emocional ajustada (Pulido y Herrera, 2016).

Resulta fundamental tener en cuenta todos los elementos que pueden
llegar a depender de las capacidades relacionadas con la inteligencia
emocional. En este sentido, elementos integrados en este conjunto de
habilidades aparecen como predictores de una mayor calidad de vida, mayor
salud mental, bienestar personal y laboral, una adaptacion emocional mas
ajustada, mejor ajuste psicologico e incluso mejor capacidad para la resolucién
de problemas sociales (Azpiazu, Esnaola, & Sarasa, 2015 y Cejudo, 2016).

Se ha de destacar que el proceso de desarrollo emocional provoca
importantes cambios en todas las capacidades que forman parte de la
inteligencia emocional, desarrollandose con el repertorio emocional del sujeto.
Esta realidad es otra forma de contemplar la incidencia que tiene la edad en las
puntuaciones de inteligencia emocional (Gomes y Pereira, 2014). Las
habilidades emocionales han estado tradicionalmente ligadas al género
femenino, siendo las mujeres las que presentan niveles superiores (Azpiazu et
al., 2015; Pulido y Herrera, 2016; Caballero-Dominguez, Suarez-Colorado y
Brugesa-Carbono, 2015 y Cejudo, 2016), lo que no hace mas que aumentar el
estereotipo que indica que las mujeres son mas “emocionales” que los varones.
La cultura también es un elemento a considerar, si se tienen en cuenta las
diferencias existentes en los niveles de inteligencia emocional en funcién del
grupo cultural (Oberle, Schonert-Reichl y Zumbo, 2011 y Pulido y Herrera,
2016), dado que la cultura trae consigo numerosas diferencias en los patrones
educativos y los valores transmitidos, elementos que se relacionan con el
desempefio emocional. En relacion con lo comentado, el estatus
socioecondmico y cultural también es determinante en los niveles reflejados en
esta variable (Pulido y Herrera, 2016), presentando mayores capacidades
emocionales aquellas personas pertenecientes a estatus superiores.

En segundo lugar, aparece el Rendimiento Académico. Desde esta
perspectiva, se introduce nuestra concepcion personal sobre el concepto, que
se refiere al nivel de conocimientos y destrezas escolares exhibidos por los
estudiantes. En este caso, se van a emplear las calificaciones escolares como
indicativo de éste. Por esto, se ha de considerar a Gémez-Castro (1986, p.
269), ya que “al comparar los resultados de las calificaciones objetivas a través
de una prueba estandarizada y las que otorgan los profesores, indica cierta
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asociacion entre ellas. Todas las correlaciones obtenidas entre las distintas
subpruebas y las calificaciones son estadisticamente significativas (p>.01).

Pulido y Herrera (2015) establecen diferencias en funcién del género, que
actua como predictor del rendimiento. En este trabajo fueron las mujeres las
gue presentan mejores resultados que los varones. Sin embargo, la cultura es
un factor mucho méas determinante en las calificaciones académicas. De nuevo,
Pulido y Herrera (2015) demostraron diferencias en los niveles, en dos
muestras de cultural diferentes, no so6lo en el rendimiento académico general,
sino también en cada una de las materias. En este sentido, se mencionan las
dificultades para la integracion socio educativa (Oropesa, Moreno, Pérez &
Mufioz-Tinoco, 2014) y las diferencias de estatus socioeconémico y cultural
(Cervini, Dari y Quiroz, 2014) como importantes justificantes de estas
diferencias significativas. Por otro lado, en el contexto pluricultural en el que se
pretende desarrollar el estudio, tiene mucha importancia las importantes
diferencias en cuanto a la lengua materna entre musulmanes y cristianos, tal
como informan algunos autores (Roa, 2006) del mismo modo que ocurre en
otros entornos en los que aparece esta diversidad linguistica (Siqués y Vila,
2014). Otro de los elementos considerados como determinantes (Pulido y
Herrera, 2015) es el estatus, que guarda una estrecha relacion con el grupo
cultural de pertenencia. Como justificante se puede volver a mencionar lo
comentado en el trabajo, ya mencionado, de Alonso y Roméan (2014).

Las competencias emocionales son fundamentales para la mejora del
rendimiento académico y la prevencién de la conflictividad (Gorostiaga y
Balluerka, 2014). Esta realidad se repite en otros muchos trabajos, en los que
se demuestra una relacién directamente proporcional entre las puntuaciones en
inteligencia emocional y el rendimiento académico, establecido por la
calificacibn media del sujeto (Codier y Odell, 2014; Hanin & Van
Nieuwenhoven, 2016; Pulido y Herrera, 2015). Dichas habilidades pueden
actuar como factor de vulnerabilidad, influyendo negativamente en los
estudiantes, no soOlo dentro, sino también fuera de las situaciones escolares,
influyendo sus carencias en el rendimiento académico, dado que estas
habilidades estan intimamente relacionadas con el desempefio académico
(Gutiérrez & Expésito, 2015). De esta forma, la emocionalidad es fundamental
para llegar a un alto rendimiento, no sélo a nivel académico, sino también
social, empresarial, personal... Para realizar aprendizajes significativos es
esencial el parametro asociado a la transformacion del campo emocional
(Pacheco, Villagran & Guzman, 2015). Sin embargo, el desarrollo de este tipo
de habilidades no se encuentran atendidas de forma adecuada en la actual
curriculo de nuestro pais (Aguaded y Pantoja, 2015). Por lo que se vuelve a
incidir en la importancia de considerar y potenciar las competencias
emocionales para mejorar el proceso de aprendizaje del alumnado (De Haro y
Castejon, 2014 y Di Giusto, Martin, Arnaiz y Guerra, 2014), lo que se convierte
en una alternativa de apoyo, en cualquiera de los niveles, al aprendizaje
(Castevich, Dzib, Hogan, Sanders, Slovec y Yelizarov, 2015).

Considerando todo lo mencionado, se presenta el estudio llevado a cabo
con una muestra de alumnos escolarizados en Institutos de Ensefianza
Secundaria en la ciudad de Ceuta, donde conviven principalmente personas de
cultura cristiana y musulmana. Como caracteristica especifica, la poblacién
arabe musulmana, presenta una procedencia marroqui con un altisimo nivel de
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analfabetismo y una elevada natalidad, asi como un estatus socioeconémico y
cultural bajo, serios problemas de enculturacién y bilinglismo (integracion por
la comunicacion) y con una presencia muy marcada de su religion, el Islam, en
sus vidas (Herrera, 2000). Esto nos lleva a establecer una clara relacion entre
la cultura y la religion.

Los objetivos del trabajo han sido analizar los tipos y niveles en Inteligencia
Emocional y Rendimiento Académico, en funcion de la edad, género, cultura y
estrato socioecondémico. También se pretende contemplar las relaciones que se
pudieran dar entre las mencionadas variables, para una poblacion adolescente
multicultural.

2. METODO

Para llevar a cabo esta investigacion se selecciond una muestra
integrada por 811 participantes que reflejan las caracteristicas del contexto
pluricultural de Ceuta. Se reparten entre seis centros en los que se imparte
formacion perteneciente a la Etapa Secundaria. El 19.6% de la muestra
cursaba el primer curso de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (1° ESO), el
20.7% cursaba 2° de ESO, el 17.9% 3° de ESO y el 12.6% 4° de ESO. Todos
ellos quedan dentro de la Educacion de caracter obligatorio. A estas personas
hay que sumarles el 15.4% correspondiente al primer curso de bachillerato (1°
de bachillerato) y el 6.9% al segundo curso de bachillerato. EL 6.9% restante
cursaban diferentes modulos y niveles de Formacion Profesional (FP). Por
edad, la muestra se distribuye entre el 17.4% de entre 12 y 13 afios, el 19.4%
de entre 13y 14, el 15.8% de entre 14 y 15, el 9.3% de entre 15y 16, el 15.8%
entre 16 y 17, el 7.1% de alumnos entre 17 y 18. Estos alumnos correspondian
a la muestra menor de edad, mientras que los restantes 12.1% tenian entre 18
y 25 afos, 2.1% entre 26 y 40 afios, mientras que soélo el 1% tenia méas de 40
afos.

Considerando la cultura (que se corresponde con la religion), el grupo
mayoritario es el de participantes pertenecientes a la cultura-religion
musulmana. Estos constituyen el 71.6% de la muestra, mientras que el 28.4%
de la misma pertenecia a la cultura-religion cristiana. Esto representa las dos
culturas mayoritarias en nuestra ciudad y conforman el contexto pluricultural
que la caracteriza. Describiendo la muestra, en funcién de la variable género,
existe bastante igualdad, aunque con una ligera mayoria femenina, siendo el
46.1% varones y el resto de la muestra (53.9%) mujeres. Con respecto a su
distribucion por estatus, sélo el 3.2% de la muestra identificé su nivel como
bajo. Por su parte, también fueron muy pocos los que se identificaron como
pertenecientes a un nivel alto (7.2%). El 22.3% corresponde al estatus medio-
bajo y el 67.2% al medio. Los participantes se seleccionaron por el método de
muestreo incidental o casual, donde los integrantes de la muestra fueron
aguellos alumnos que voluntariamente respondieron a los cuestionarios
pasados en su momento. El error muestral fue del 3%.
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Tabla 1. Muestra en funcion de variables sociodemogréficas

Variables Media descriptiva
sociodemograficas Media DT. Rango
Edad N=811 15.39 4.46 12-47
N %
Cultura/Religion Cristianos 221 28.4
Musulmanes 556 71.6
Género Varones 363 46.1
Chicas 424 53.9
Estatus Bajo 25 3.2
Medio-Bajo 173 22.3
Medio 521 67.2
Alto 56 7.2

Con respecto a la segunda variable, se empled un cuestionario elaborado
para evaluar la Inteligencia Emocional, como conjunto de habilidades. En este
caso, el cuestionario quedé integrado por 66 items, divididos en 5 categorias,
relacionadas con los elementos de la Inteligencia Emocional. Su fiabilidad (a de
Cronbach) fue de .869, mientras que la prueba de Spearman-Brown fue .767.
En el apartado relacionado con la varianza factorial (AFC), los factores
obtenidos fueron 5. El primero, relacionado con la Empatia, representa una
varianza explicada de 15.03%. El segundo esta vinculado al Autoconcepto
(8.94%), el tercero al Autocontrol (5.87%), el cuarto hace referencia a la
Motivacion (3.26%), mientras que el quinto, queda vinculado al Conocimiento
de si mismos (2.85%). Entre todos suman una varianza explicada total del
35.971%. Dado que se vuelven a considerar las Habilidades Sociales, a estas
cuestiones se le afiaden 32 items para este factor (a« de Cronbach de .775).

Finalmente se emplearon las calificaciones, como medida del Rendimiento
Académico, siguiendo el estudio de Gémez-Castro (1986).

Una vez construida la base de datos, se comenzé por la comprobacion
de las caracteristicas de la muestra, contemplando su distribucion en funcion
de las diferentes variables sociodemogréficas. Se continué con el analisis de
las propiedades psicométricas de los cuestionarios empleados. Para la
presentacion de los resultados, se comenzé por el andlisis descriptivo, que
permite la comprobacion de los niveles y tipos generales para cada una de las
diferentes variables. A continuacion se procedid al andlisis inferencial,
comenzando por el andlisis regresional (regresiones multiples paso a paso o
"stepwise"). Se consideraron las variables sociodemograficas como
dependientes, junto con las variables de estudio, como variables predictoras
(independientes). A continuacion, se consideraron como variables criterio cada
una de las variables de estudio (Inteligencia Emocional y Rendimiento
Académico). Para determinar la funcion de regresion se considerd el ultimo
paso y, dentro de él, en el orden de entrada de las variables en la funcién de
regresion, el valor de cada variable, su significacion, el indice de regresion (R),
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el coeficiente de determinaciéon multiple (R?) y la varianza explicada de la
variable mas importante (la que mas porcentaje -B- explica). Para finalizar el
andlisis inferencial se concluyé con la prueba t de Student de diferencias de
medias para muestras independientes para aquellas variables dicotomicas,
mientras que para el resto se empled el analisis de la varianza (ANOVA de un
factor). Al mismo tiempo, se utilizé la prueba de Chi-cuadrado de Pearson,
aprovechando los resultados obtenidos dentro de las tablas de contingencia
que se hicieron para la estadistica descriptiva. Para todas las pruebas
realizadas se emple6 un intervalo de confianza del 95% (IC 95%) y un nivel de
significacion de p<.05. Ademas, en todas las variables con mas de dos
alternativas de respuesta se realizaron diferentes pruebas “Pos-hoc” (DMS,
Bonferroni, Turkey y Waller-Duncan). El andlisis completo que ha sido posible
gracias al programa informético Statistical Package for Social Sciences (SPSS
20, 2012).

3. RESULTADOS

Con respecto al nivel mostrado por la muestra total de alumnos de
Secundaria, con respecto a la variable Inteligencia Emocional, resulta
destacable que ninguno de los encuestados (0%) reflejo niveles muy bajos en
esta variable. De manera evidente, la opcidon mayoritaria es la que refleja
bastante nivel de IE, alcanzada por el 71.2% de la muestra. Posteriormente, el
resto de encuestados se distribuye de forma muy parecida entre la opcidén de
mayor nivel de IE (con 13.42%) y la que refleja poca IE (15.5%). Esta situacion
se puede observar a través del grafico que aparece a continuacion:

IE Total

Porcentaje

E T T T
Poca Bastante Wucha

|IE Total

Gréfico 1. IE Total

Con respecto a la Inteligencia Emocional, en sus puntuaciones totales, el
grupo de 16-17 afios presenta los niveles mas elevados (su media es 129.64).
El siguiente, por nivel de IE, seria el grupo entre 17-18 afos (125.53), seguido,
a poca distancia, por el grupo de entre 18-25 (su media es de 120.62) y este, a
su vez, por el de entre 12-13 afos (117.08). A continuacion, se produce un
descenso, alcanzando el grupo de entre 15-16 afios una media de 113.15. Lo
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mismo ocurre con el grupo de entre 25-39 afos (112.17) y los de entre 13-14
afos (112.05). Los resultados mas bajos aparecen en los grupos de entre 14-
15 afios (110.87) y de 40 o mas (110.43), en el que se alcanzan los resultados
mas bajos. En el caso de la Empatia (52.01), el Autoconcepto (21.51), el
Autocontrol (28.92), la Motivacién (19.34) y el Conocimiento de si mismos
(8.47) el grupo de 16-17 afos es el que alcanza resultados mas altos. En el
caso de las HHSS Totales, el grupo de entre 18-25 afios (60.42) es el que
obtiene resultados mas altos. Ligeramente menos (56.63) aparecen el
alumnado entre 12-13 afios y el de entre 16 y 17 (55.18). Le siguen los grupos
de 40 o mas (54.83), 15-16 (54.44) y 17-18 (54.08). El siguiente por nivel en
este factor es el grupo de 13 a 14 afos (53.85), seguido por el de 14-15
(53.76). El nivel mas bajo (52.06) lo alcanza el alumnado de entre 25-39. Todo
esto cobra sentido considerando el Analisis de la Varianza (ANOVA de un
factor). En IE Total (p=.000) y en todos sus factores (Empatia -p=.000-,
Autoconcepto -p=.000-, Autocontrol -p=.000-, Motivacion -p=.000 vy
Conocimiento de si mismos -p=.000-) también aparecen diferencias
estadisticamente significativas, algo que también ocurre en el factor HHSS
(p=.009) y en la subcategoria Enfado (p=.002). Por contra se descartd la
significacién estadistica en las subcategorias Opiniones (p=.077), Asertividad
(p=.090), Peticiones (p=.070) y Disconformidad (p=.118), pertenecientes a las
HHSS.

En el caso de la Inteligencia Emocional, ocurre lo mismo que lo comentado
en el caso de la ansiedad y sus factores: aparecen diferencias favorables a las
chicas, que reflejan niveles superiores (su media es de 120.66) que los varones
(113.88). Lo mismo ocurre en diferentes factores de esta variable (Empatia los
hombres 45.04 y las mujeres 49.14, Autocontrol 24.60 en varones y 25.76 en
mujeres y Conocimiento de si mismos las mujeres 7.84 y los varones 7.21). No
obstante, con respecto a las Habilidades Sociales, se puede ver una gran
igualdad. A pesar de ello, los varones tienen un nivel ligeramente superior a las
chicas, tal y como reflejan las medias de ambos (56.99 es la media de los
varones y 54.05 la de las chicas). La prueba t de Student de diferencias de
medias para muestras independientes, demuestra diferencias estadisticamente
significativas en IE Total (p=.000), en Empatia (p=.000), Autocontrol (p=.037) y
Conocimiento de si mismos (p=.000), siendo las chicas las que evidencian
puntuaciones superiores. Se descarté la significacibn estadistica en
Autoconcepto (p=.068), Motivacion (p=.351), HHSS (p=.968), Opiniones
(p=.379), Disconformidad (p=.252), Asertividad (p=.643), Enfado (p=.958) y
Peticiones (p=.573).

En funcion de la cultura/religién, los resultados reflejan que el alumnado
perteneciente a la cultura/religion musulmana manifiesta niveles mas bajos en
la IE (la media de los cristianos es 123.85 mientras que los musulmanes
alcanzan 115.07). Esto se ve reforzado por las puntuaciones de Empatia (49.54
cristianos y musulmanes 46.35, Autoconcepto (cristianos 20.68 y musulmanes
19.97), Autocontrol (cristianos 26.84 y musulmanes 24.59), Motivacion
(cristianos 18.87 y musulmanes 16.73) y Conocimiento de si mismos (los
musulmanes 7.43 y los cristianos 7.89). En el caso de las Habilidades Sociales
Totales, sOlo se puede destacar una enorme igualdad, ya que cristianos y
musulmanes tienen una media cercana. Asi los cristianos alcanzan un 56.11 de
media, mientras que en los musulmanes es de 54.79. Sélo en el caso de la
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subcategoria Peticiones aparecen diferencias algo méas evidentes (los
cristianos presentan un nivel superior -8.90- a los musulmanes -8.16-).
Considerando la prueba t de Student, con la variable Cultura/Religion como
factor y el resto de las variables mencionadas como dependientes, se pueden
afirmar las diferencias estadisticamente significativas en IE Total (p=.000), asi
como en todos sus factores. Es lo que ocurre con la Empatia (p=.000), el
Autoconcepto (p=.027), el Autocontrol (p=.000), la Motivacion (p=.000) y el
Conocimiento de si mismos (p=.013). En todos los casos, los cristianos
evidencian niveles mas elevados en este conjunto de habilidades emocionales.
Sin embargo, dentro de las HHSS, so6lo se encontraron diferencias
significativas en el subfactor Peticiones (p=.008), en el que los cristianos
reflejan puntuaciones mas altas. No fueron estadisticamente significativas en el
factor HHSS (p=.230) y el resto de sus categorias: manifestacion de Opiniones
(p=.717), la Disconformidad (p=.479), la Asertividad (p=.116) y Enfado
(p=.121).

Para el estatus, se observa un aumento de IE en los niveles intermedios.
De esta manera, el estatus medio ocupa la primera posicién (con una media de
120.84). Le sigue el estatus medio-bajo (media de 113.64). A continuacion
vendria el alto (su media es de 109.16) y el bajo (100.42), que ocupa el ultimo
puesto. El Andlisis de la Varianza (ANOVA de un factor), considerando la
variable Estatus socio-econémico y cultural demuestra diferencias
estadisticamente significativas en IE Total (p=.000) y casi todos sus factores
(Empatia -p=.000-, Autoconcepto -p=.000-, Autocontrol -p=.000- vy
Conocimiento de si mismos -p=.001-). Todo lo contrario ocurre con los factores
Motivacién (p=.199), HHSS (p=.218) y los subfactores Asertividad (p=.284),
Enfado (p=.107), Peticiones (p=.070), Opiniones (p=.047) y Disconformidad
(p=.058).

Tabla 2. ANOVA |E por variables sociodemograficas

Variable N Perdidos Media Des. Tip. F P
Edad
10335 12-13 117.08 20.787
150 4 13-14 112.05 20.975
124 1 14-15 110.87 21.010
Inteligencia 72 2 15-16 113.15 23.385
Emocional 119 6 16-17 129.64 15501 10.531 .000
Total 53 3 17-18 125.53 15.956
93 3 18-25 120.62 21.230
17 0 25-39 112.17 21.777
8 0 400 mas 110.43 14.617
91 47 12-13 56.63 11.856
13222 13-14 53.85 12.668
111 14 14-15 53.76 11.771
Habilidades 70 4 15-16 54.44 12.725 2.557 .009
Sociales Total 107 18 16-17 55.18 14.719
52 4 17-18 54.08 12.292
88 8 18-25 60.42 12.096
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16 1 25-39 52.06 14.083
6 2 400 mas 54 .83 13.862
Género
Inteligencia 327 36 Varones 113.88 20.601
Em_IE)(;:tl;)Inal 408 15 Mujeres 120 66 20.873 19.365 .000
. 327 36 Varones 45.0483 10.62354
Empatia 408 15 Mujeres 491455 10.07958 20982 000
327 36 Varones 24.6052 7.43678
Autocontrol - jhe 15 Mujeres 257649  7.51589 4307 037
Conocimiento 327 36 Varones 7.2173 2.22786 14.206 000
de si mismo 408 15 Mujeres 7.8495 2.28750 ' '
Habilidades 289 74 Varones 56.99 12.719 .002 .968
Sociales Total 380 43 Mujeres 54.05 12.616
Cultura
Inteligencia 209 12 Cristiana 123.85 19.456
Em_?gsglnal 555 39 Musulmana 115.07 21923 26.712 .000
. 209 12 Cristiana 49.548 9.67142
Empatia 555 39 Musulmana 46.351 10.77872 1°:862 .000
209 12 Cristiana 20.689 3.54563
Autoconcepto oo 39 Musulmana 19976  4.07738 4892 027
209 12 Cristiana 26.840 7.09089
Autocontrol  oop 39 Musulmana 24599 7.58287  13-486 .000
) ., 209 12 Cristiana 18.875 5.42254
Motivacion g5 39 Musulmana 16.733 548276 22871 .000
Conocimiento 209 12 Cristiana 7.8983 2.29006 6.193 013
de si mismo 555 39 Musulmana 7.4334 2.27515 ' '
Habilidades 209 21 Cristiana 56.11 13.875 1.441 230
Sociales Total 472 83 Musulmana 54.79 12.222 ' '
Estatus
Inteligencia 22 3 Bajo 100.42 28.183
Emocional 163 10 Medio-Bajo 113.64 21.936
Total 489 31 Medio 12084 19625 14039 .000
50 6 Alto 109.16 20.318
Habilidades 19 6 Bajo 50.21 13.697
Sociales 149 24 Medio-Bajo 54.66 14.402
Total 489 70 Medio 5588 11797 L1483 218
42 14 Alto 54,76 14.296

La variable Inteligencia Emocional Total se encuentra también bajo la
influencia de varios factores. De todos ellos, el que tiene un coeficiente
correlacion estandarizado superior es la media del Rendimiento Académico que
representa el 40.2% (B=.402), actuando de manera directamente proporcional.
De esta forma, se entiende un incremento de las puntuaciones en esta variable
entre los sujetos con un Rendimiento Académico mas elevado. También acttan
de manera positiva la Edad siendo superior las puntuaciones cuanto mas alta
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es esta, el género siendo la puntuaciones superiores entre las mujeres. La
Cultura/Religién también actia de manera negativa siendo mas altas las
puntuaciones otros los cristianos. Entre todas las variables predictoras
alcanzan un coeficiente de determinacion del 43.4% (R?=.434). La funcién de
regresion y los coeficientes aparecen a continuacion:

Inteligencia Emocional Total= 37.523 + 5.658 (Media Rendimiento Total) +
2.575 (Edad) + 5.562 (Género) - 5.471 (Cultura) — 0,215 (Miedo Desconocido)
+ 2,807 (Sexo)

Tabla 3. Coeficientes de la regresion para la Inteligencia Emocional Total

R=.659 R2=.434 F=41.690 p=.000
Variables B B t P
Constante General 37.523 5.625 .00
[edia Rendimiento 5.658 .402 12.076 .00!
dad 2.575 222 6.693 .00
-énero 5.562 .134 4.092 .00
ultura/Religion -5.471 -.120 -3.674 .001

Haciendo referencia al Rendimiento, establecido por las calificaciones
recibidas por el alumnado (nota media), el resultado mas habitual (33.7%) es el
notable (entre 7 y menos de 8.5). La siguiente calificacion, por porcentaje, es el
“bien” (27.5%). A continuacion aparecen las calificaciones de aprobados (con
un 17.2%) y sobresaliente (11.1%). La calificacion con porcentajes mas bajos
(6.2%) es el suspenso (entre 1y 4.5). Todo ello se resume en el grafico que se
presenta:

Media Rendimiento

401

30

20

Porcentaje

T T T T T
Insuficiente Suficiente Bien MNotable  Sobresaliente

Media Rendimiento

Gréfico 2. Media Rendimiento Secundaria
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Considerando la variable Rendimiento, se inicia la descripcion del
comportamiento de la muestra de alumnos de Secundaria en funcién de la
variable sociodemografica Edad. El grupo con la media mas alta es el de entre
16-17 afios (7.34) que presenta mayor rendimiento que el grupo de 12-13 afios
(6.89), al que sigue el de entre 13-14 (6.65). A este le sigue el de 18-25 afios
(6.48) y muy proximo, (6.45) el de 17 a 18. El grupo de entre 15-16 (con una
media de 6.2) supera al siguiente en su media (6.15). Los resultados medios
mas bajos se dan en el alumnado de 14-15 (6.11) afios y, sobre todo en el de
40 o mas (5.53). Una situacion similar se describe en el Rendimiento en las
diferentes materias. En todas ellas, el alumnado de entre 16-17 afos presenta
las puntuaciones mas altas (Lengua Castellana 7.08, ciencias Sociales 7.36,
Inglés 7.21, ciencias Naturales 7.53 y Religion/Ciudadania 8.47). La Unica
excepcion es la materia de Matematicas, donde el grupo de menor edad (12-
13) es el que alcanza calificaciones mas altas (6.58 de media). El Andlisis de la
Varianza (ANOVA de un factor), con la variables Edad como variable
independiente y el resto de las variables como dependientes muestra
diferencias estadisticamente significativas en la Media general (p=.000). Lo
mismo ocurre con las materias especificas: Lengua Castellana (p=.000),
Matematicas (p=.000), Sociales (p=.019), Inglés (p=.000), Naturales (p=.000) y
Religion (p=.000).

Si se tiene en cuenta la Media del Rendimiento, en funcion del género, se
puede comprobar una enorme igualdad entre hombres y mujeres en cuanto a
las calificaciones. Asi las chicas alcanzan una media de 6.82, mientras que los
chicos llegan hasta 6.43. De esta manera, se puede hablar de resultados algo
superiores en las chicas. No obstante, considerando la prueba t de Student de
diferencias de medias para muestras independientes, se descartd la
significacion la Media general (p=.667), Lengua Castellana (p=.952),
Matematicas (p=.257), Sociales (p=.661), Inglés (p=.870), Naturales (p=.737) y
Religion (p=.567).

Sin embargo, si se tiene en cuenta la Media de Rendimiento, en funcion de
la cultura/religion, se puede decir que las calificaciones son claramente
superiores entre los cristianos. La media de los cristianos es de 7.15, mientras
qgue la de los musulmanes es de 6.45. Asi, los porcentajes muestran un
predominio entre los cristianos en lo que a sobresalientes (16.3% frente al
9.3%) y notables (48.5% en cristianos y 33.5% en musulmanes) se refiere. Por
su lado, la poblacion cristiana tiene porcentajes menores en cuanto a
suspensos (3% frente a 7.9%). Por lo tanto, se puede ver que los
pertenecientes al grupo “cristianos” tienen un Rendimiento Académico superior,
realidad que se repite en cada una de las materias (en Lengua Castellana 6.92
los cristianos y 6.17 los musulmanes, en Mateméticas, 6.48 frente a 5.93, en
ciencias Sociales, los musulmanes 6.7, mientras que los cristianos 7.33, en
Inglés, los cristianos 6.96 y los musulmanes 6.20, en ciencias 7.09 los
cristianos y 6.32 los musulmanes y en Religién/Ciudadania la poblacion de
cultura cristiana 8.09 y los musulmanes 7.41). Esta realidad queda confirmada
por la prueba t de Student, dado que las diferencias fueron estadisticamente
significativas en la Media general (p=.000), en Lengua Castellana (p=.000),
Matematicas (p=.001), Sociales (p=.033), Inglés (p=.000), Naturales (p=.000) y
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Religion (p=.000). En todos los casos, son los musulmanes los que obtienen
resultados mas bajos.

Considerando la Media del Rendimiento, dentro de la ultima de las
variables, se observa que las calificaciones aumentan progresivamente a
medida que se asciende en el estatus. De esta manera, en el estatus alto es en
el que aparecen niveles superiores con el segundo mayor porcentaje de
sobresalientes (11.5%) y notables (51.9%), seguido del medio con menor
porcentaje de notables (41.7%) pero mas sobresalientes (12.5%). Estos
presentan una media de 7.08 y 6.8 respectivamente. Las calificaciones
descienden bastante para los otros dos grupos. El medio bajo (6.11) y el bajo
(5.33) presentan los porcentajes mas altos de suspensos (14.1% y 27.3%
respectivamente). El estatus alto es en el que aparecen los mejores resultados
también en Lengua Castellana (6.84), en Mateméaticas (6.46), en ciencias
Sociales (7.44), en lengua extranjera (Inglés donde la media es 6.75), en
ciencias Naturales (7.03) y en Religidon/Ciudadania (8.98). Una vez hecha esta
primera aproximacion, el Analisis de la Varianza (ANOVA de un factor),
demostro diferencias estadisticamente significativas en la Media general
(p=.000), asi como en las &reas especificas: Lengua Castellana (p=.000),
Matematicas (p=.000), Sociales (p=.000), Inglés (p=.000), Naturales (p=.000) y
Religion (p=.000).

Tabla 4. ANOVA Rendimiento por variables sociodemograficas

Variable N Perdidos Media Des. Tip. F P
Edad
12710 12-13 6.89948 1.644860
153 1 13-14 6.65741 1.625072
120 5 14-15 6.11806 1.417082
Media 72 2 15-16 6.20023 1.473349
Rendimiento 122 3 16-17 7.34563 1.193941 7.384 000
Académico 43 13 17-18 6.45736 .977473 '
72 24 18-25 6.48762 1.616180
12 5 25-39 6.15972 1.057953
5 3 400 mas 5.53333 1.340605
Género
Media 338 25 Varones 6.43013 1.539395 .185 .667
Rendimiento 387 36 Mujeres 6.82845 1.476712
Cultura
Media 202 19 Cristiana 7.15000 1.424128 31291 000
Rendimiento 516 39 Musulmana 6.45945 1.511363 ' '
Lengua 202 19 Cristiana 6.92327 1.767676 24988 000
castellana 516 39 Musulmana 6.17742 1.809304 ' '
L 202 19 Cristiana 6.48515 1.939964
Matematicas 516 39 Mysulmana 503488 2012337 1074 001
. 202 19 Cristiana 7.33663 1.762812
Sociales 515 39 Musulmana 670339 1.980883 L>-/°6 000
Inglés 202 19 Cristiana 6.96535 1.883098 19534 000

516 39 Musulmana 6.20494 2.142447

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 176



Relaciones entre rendimiento e inteligencia emocional en secundaria

202 19 Cristiana 7.09802 1.906077

Naturales  c1e 39 Musulmana 632016 1.912273 24064 .000
. 202 19 Cristiana 8.09158 1.670189
Religion 515 39 Musulmana  7.41589 1.877689 12969 .000
Estatus
Media 12526 137 |I\3/|aj<§|)' Baj g'ﬁg% i'géiggg
- edio-Bajo 6. :
Rendimiento /o9 35 Medio 6.84707  1.392799 L7091 .000
52 4 Alto 7.08654  1.381283
22 3 Bajo 5.50000  2.304240
Rendimiento 156 17 Medio-Bajo 5.81090 1.882083 10.171 000
Lengua 489 32 Medio 6.57587 1.750641 ' '
castellana 52 4 Alto 6.84615 1.576601
22 3 Bajo 4.95455  2.011332
156 17 Medio-Bajo 552244 1970216 ¢ .11 000
Matematicas 489 32 Medio 6.28609 1.943571 ' '
52 4 Alto 6.46154  1.994714
22 3 Bajo 577273  2.524769
. 156 17 Medio-Bajo 6.25321  2.067020
Sociales  ya9 32 Medio 7.00857  1.814609 12077 000
52 4 Alto 7.44231  1.526414
22 3 Bajo 4.86364  2.396336
. 156 17 Medio-Bajo 6.02564  2.161835
Ingles 489 32 Medio 657975 20320971 43> 000
52 4 Alto 6.75000  2.008560
22 3 Bajo 538636  2.023268
156 17 Medio-Bajo 5.98077 2.037238
Naturales 109 35 Medio 6.72802  1.844021 10027 .000
52 4 Alto 7.03846  1.899035
22 3 Bajo 5.85455  2.43559
156 17 Medio-Bajo 7.06987 2.00860
Religion 489 32 Medio 781411 167920 1472 000
52 4 Alto 7.98077  1.73194

Los resultados que a continuacion se presentan, que reflejan el paso final

del método elegido para la realizacion de las regresiones, ponen de manifiesto
gue la media del Rendimiento Académico (media de calificaciones) esta bajo la
influencia de varias variables. De todas ellas en la que ejerce un poder mas
determinante es la Inteligencia Emocional Total, cuyo coeficiente de regresion
estandarizado es del 35.1% (B=.351). Esta variable actia de manera
directamente proporcional. Por otra parte, también ejercen influencia las
variables Estatus, la Edad, el Conocimiento de si mismos y la Motivacion (IE) y
la Cultura/Religion.

De todas ellas, solamente dos actuan en sentido inverso (inversamente
proporcional), siendo la Edad y la Cultura/Religion. Esto indica que a medida
que ascendemos en la Edad y entre los sujetos pertenecientes a la cultura
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musulmana es inferior la media del Rendimiento. El estatus y el resto variables
socio demograficas acttan de manera positiva. Lo mismo ocurre con los
factores de la IE. El resto de variables quedan excluidas, explicando entre
todas las predictoras el 37.7% de la varianza total (R>=.377). La influencia de
estas variables es intensa, tal y como indica el coeficiente de correlacién
(R=.614). La funcion descrita seria la siguiente, la cual se acomparfia con una
tabla con los coeficientes mas relevantes:

Media Rendimiento= 1.588 + .025 (Inteligencia Emocional Total) + .348
(Estatus) + .078 (Conocimiento de si mismos) + .029 (Motivaciéon) — .276
(Cultura/Religion) - .042 (Edad)

Tabla 5. Coeficientes de la regresion para la Media de Rendimiento

R=.614 R2=.377 F=32.818 p=.000
Variables B B t P
Constante General 1.588 2.994 003
IE Total .025 .351 7.548 .000
Estatus .348 142 4.204 .000
Conocimiento si mismo .078 123 3.327 .001
Motivacion .029 .109 2.777 .006
Cultura/Religion -.276 -.085 -2.516 .012
Edad -.042 -.082 -1.998 .046

El Andlisis de la Varianza (ANOVA de un factor), considerando la
variable Inteligencia Emocional (IE Total) como factor y el resto de las variables
mencionadas como dependientes. Las diferencias fueron estadisticamente
significativas en la Media del Rendimiento Académico (p=.000), asi como en
Lengua Castellana (p=.000), Mateméticas (p=.000), Sociales (p=.033), Inglés
(p=.000), Naturales (p=.000) y Religion (p=.000). En todos los casos se
describe una relacion directamente proporcional entre la IE y el Rendimiento
Académico, del mismo modo que ocurre con cada una de las materias. El
andlisis post hoc permitié establecer diferencias significativas entre todos los
grupos.

Tabla 6. ANOVA Rendimiento por IE Total Secundaria

Variable N  Perdidos Media Des. Tip. F P
IE Total
Media 102 15 PocalE 5.33946 1.406308
Rendimiento 496 42 :BEastante 6.70351 1.342374 97113 000

91 10 MuchalE 8.02729 1.247408

Rendimiento 102 15 PocalE 5.08824 1.664141

Lengua 496 42 Bastante 644950 1717211 /304 000
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castellana IE
91 10 MuchalE 7.69341 1.595327

102 15 PocalE 490882 1.818067
Matematicas 496 42 :SEaStante 6.05988 1.929365 40711 000

91 10 MuchalE 7.38462 1.848538

102 15 PocalE 557108 1.961378
Sociales 496 42 :SEastante 6.94345 1.810807 53080 000

91 10 MuchalE 8.25275 1.611372

102 15 PocalE  5.00980 1.873447
Inglés 496 42 :SEaStante 6.48962 1.920895 64.746 000

91 10 MuchalE 8.10440 1.697247

102 15 PocalE 5.05882 1.802493
Naturales 496 42 :BEastante 6.58720 1.796141 71.889 000

91 10 MuchalE 8.10165 1.510306

102 15 PocalE  6.40000 2.003018

Religion 496 42 Bastante 7.69143 1.744808
IE

91 10 MuchalE 8.62692 1.385587

40.569 .000

4. DISCUSION

Se inicia este apartado con la influencia de la edad en el Rendimiento
Académico. De manera contraria a lo que se esperaba, se encontraron
diferencias significativas en cuanto al Rendimiento en todas las materias, asi
como también en la Media del Rendimiento académico. En esta ocasion, se
vuelve a incidir en la relacion entre el curso y la edad, para justificar estas
diferencias. Se vuelve a mencionar el trabajo de Pulido y Herrera (2015) como
ejemplo en el que se pueden ver diferencias considerando esta variable. Si se
considera el género, no se encontraron diferencias significativas entre ambos,
ni desde el punto de vista de la Media, ni tampoco en funciéon de cada una de
las materias. En este sentido, las diferencias entre géneros en cuanto al
Rendimiento se pueden observar en Pulido y Herrera (2015).

Con respecto al Rendimiento en funcion de la cultura/religion del individuo,
tal y como se pensaba, se comprueban diferencias estadisticamente
significativas en cuanto al Rendimiento (Media), asi como en todas y cada una
de las materias, por lo que se podria decir que es un factor influyente en esta
variable. En todos los casos, el grupo de alumnos pertenecientes a la
cultura/religion cristiana-occidental obtienen mejores resultados. Esta realidad
ya fue descrita en trabajos anteriores (Pulido y Herrera, 2015). Con respecto al
Rendimiento en funcion del estatus, también se encontraron diferencias
significativas en el Rendimiento. Esto se cumple para la Media de Rendimiento
y para cada una de las materias. En todos los casos, las calificaciones
aumentan a medida que lo hace el estatus socio-econdémico y cultural. Esta
realidad se encontré también en experiencias previas (Pulido y Herrera, 2015).
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Se continda con la siguiente variable, la IE en funcién de la edad, que
vuelve a ser un factor determinante, dado que se pueden recoger diferencias
estadisticamente significativas, tanto en el nivel general de IE como en los
factores que la conforman (tipos), incluidas las HHSS. Se prosigue con la
Inteligencia Emocional en funcion del género, donde se volvieron a encontrar
diferencias estadisticamente significativas entre ambos. En IE Total, en
Empatia, Autocontrol y Conocimiento de si mismos, las chicas evidencian
puntuaciones superiores (Downey, Johnston, Hansen, Birney y Stough, 2013;
Billings, Downey, Lomas, Lloyd & Stough, 2014; Cabello & Fernandez-Berrocal,
2015; Pulido y Herrera, 2015 y Caballero-Dominguez et al., 2015). Se prosigue
en funcion de la cultura/religion. Se puede considerar que la cultura/religion es
una variable determinante en cuanto a las puntuaciones en los totales y
también en sus factores, excepto en las Habilidades Sociales. En cada uno de
los casos en los que se recogieron diferencias significativas fueron los
cristianos los que obtuvieron resultados superiores.

En otras experiencias, la cultura también fue un elemento a considerar
(Pulido y Herrera, 2015). Se prosigue esta discusion contemplando el
comportamiento de la IE en funcion del estatus, variable determinante en
cuanto a las puntuaciones en los totales y también en sus factores. En este
caso, los resultados mas altos se dieron en el estatus. Coincidiendo con la
presencia de diferencias, en funcién del estatus aparecen los trabajos de
Alonso y Roman (2014) y Pulido y Herrera (2015). A pesar de ello, la direcciéon
de estas diferencias no es la misma que la comentada en estos trabajos, ya
que presentan mayores capacidades emocionales aquellas personas
pertenecientes a estatus superiores.

Con respecto a la interaccion con el Rendimiento Académico, tal y como
esperabamos, encontramos diferencias estadisticamente significativas tanto
para la Media del Rendimiento, como para todas y cada una de las materias
escolares. En este sentido, en todos los casos los sujetos que tenian mayor
nivel de Inteligencia Emocional, presentaban mejores resultados académicos.
Estos resultados vienen a confirmar los encontrados por diferentes autores en
los que se demuestra que las competencias emocionales son fundamentales
para la mejora del rendimiento académico (Gorostiaga y Balluerka, 2014),
siendo directamente proporcionales las relaciones entre las puntuaciones en
inteligencia emocional y el rendimiento académico (Codier y Odell, 2014 y
Hanin & Van Nieuwenhoven, 2016).

5. CONCLUSIONES

En Rendimiento Académico, los resultados mas altos son para el alumnado
de entre 16 y 17 afos, dandose diferencias con el resto de grupos de edad. La
vinculacion entre el curso y la edad es un claro justificante de estas diferencias,
a pesar de que no siguen una progresion logica. Este grupo de edad se
corresponde con el alumnado perteneciente a los bachilleratos, modalidad no
obligatoria, lo que hace que el alumnado inscrito en ésta tenga una mayor
predisposicibn a trabajar. Considerando el género, no se encontraron
diferencias significativas entre ambos, ni en el nivel (total) ni en los tipos
(materias), tal y como se pensaba en un principio. La asignatura en la que se
registran resultados mejores es en Religion, en ambos grupos por igual. Las
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diferencias en los patrones de crianza no justificarian la aparicion de
diferencias en cuanto al rendimiento académico.

La cultura es un factor a tener en cuenta en el rendimiento en las
asignaturas, del mismo modo que en el rendimiento general. Como justificante
se puede volver a mencionar lo comentado en el trabajo, ya mencionado, de
Alonso y Roman (2014), asi como las dificultades para la integracion socio
educativa (Oropesa et al., 2014 y Cervini et al.,, 2014) y las diferencias de
estatus socioecondmico y cultural (Cervini et al., 2014). También destacan las
importantes diferencias en cuanto a la lengua materna entre musulmanes y
cristianos (Roa, 2006 y Pulido y Herrera, 2015). Todos estos elementos se
unen para provocar importantes problemas de integracion socioeducativa del
alumnado que no tiene el castellano como lengua madre, lengua vehicular en el
ambito educativo (Pulido y Herrera, 2015). De todos estos elementos, se hace
especial énfasis en las diferencias en el lenguaje que adquieren ambos grupos
culturales. La poblacion cristiana desarrolla el castellano como lengua madre,
sin embargo, en la poblacion musulmana es el dariya, un dialecto del arabe el
que desempenia esta funcién de primera lengua. Dado que el castellano es la
lengua vehicular dentro del ambito educativo, existe una mayor predisposicion
a la comprension por parte del alumnado cristiano. Esta realidad facilita de
manera evidente el desarrollo curricular, haciéndolo mas complejo para los
musulmanes, dado que suelen aparecer mayores dificultades para la
comprension verbal.

En IE, aparecen puntuaciones mas bajas entre los mas jovenes. Esto
permite que se pueda decir que se experimenta un ascenso progresivo a
medida que se va aumentando la edad, hasta alcanzar el periodo adulto.
Dentro del factor Habilidades Sociales, también se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (HHSS), donde también se puede entender un
aumento progresivo en las puntuaciones a medida que asciende la edad. Para
todo esto, se puede destacar el proceso de desarrollo socio-emocional del
sujeto. Este crecimiento progresivo provoca importantes cambios en todas las
capacidades que forman parte de la inteligencia emocional, incluidas las HHSS
(Cazalla-Luna & Molero, 2014; Gomes y Pereira, 2014 y Pulido y Herrera,
2015).

Considerando la Inteligencia Emocional en funcién del género, se volvieron
a dar diferencias significativas entre ambos. Alejados de aquellas concepciones
basadas en criterios de tipo biologico (Pinto, Dutra, Filgueiras, Juruena &
Stingel, 2013), se destacan las relacionadas con patrones de socializacion y
desempefio de distintos roles diferentes para ambos grupos (Soriano &
Gonzalez, 2013 y Pulido y Herrera, 2015). Existe una tendencia a hacer que los
varones repriman y no muestren sus manifestaciones emocionales, algo que no
se le suele pedir a las nifias. Esta realidad, podria justificar el estereotipo de
qgue las mujeres son mas emocionales, siendo un justificante de estas
diferencias en el manejo de habilidades emocionales.

Todo lo comentado cambia si se consideran las HHSS. La cultura/religion
es también una variable determinante, excepto en las Habilidades Sociales. En
todos los casos, fueron los musulmanes los que obtuvieron resultados
inferiores, lo que demuestra que la cultura de origen influiria en las relaciones
afectivas y en la constitucion de competencias emocionales (Braz, Cémodo,
Del Prette, Del Prette y Fontaine, 2013; Soriano & Gonzalez, 2013 y Gutiérrez
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& Exposito, 2015). Al mismo tiempo, el desarrollo de estas competencias tiene
una importante relacion con la integracion efectiva de sujetos pertenecientes a
alguna minoria social, étnica o cultural, existiendo una relacién directa entre la
inteligencia emociona la cultura (Merchan, Bermejo & Gonzalez, 2014). Como
explicacion a estas diferencias se debe sefalar que el nivel econémico y
sociocultural correlaciona positivamente con el estilo educativo familiar, y éste,
a su vez, con el nivel de autoestima mayor que repercute en diferentes
dimensiones de desarrollo: ajuste emocional, éxito social y académico (Alonso
y Roman, 2014). Se concluye este apartado de andlisis de la influencia de las
variables sociodemograficas con el comportamiento de la IE en funcion del
estatus. Esta variable vuelve a ser determinante, tanto en las puntuaciones
totales como en sus factores. Para justificar estas diferencias se ha de
mencionar la clara relacién entre el estatus y la cultura, algo ya descrito en
Herrera (2000), lo que vuelve a hacer que se consideren el nivel econémico y
sociocultural, el ajuste emocional, el éxito social y las diferencias en el uso del
lenguaje como claros justificantes para estas diferencias.

Se concluye con la idea de que a mayor nivel de IE mayor Rendimiento
Académico, encontrando una relacion positiva entre ambos. Dichas habilidades
pueden actuar como factor de vulnerabilidad, influyendo negativamente en los
estudiantes, no soOlo dentro, sino también fuera de las situaciones escolares,
influyendo sus carencias en el rendimiento académico (Gutiérrez & Expésito,
2015), siendo la emocionalidad fundamental para llegar a un alto rendimiento,
no solo a nivel académico, sino también social, empresarial, personal...
(Pacheco et al., 2015). Por esta razén, considerar y potenciar las competencias
emocionales se antoja como una necesidad dentro de &mbito educativo.
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RESUMEN

Las tendencias educativas en el siglo XX sobre los escenarios de ensefianza y de aprendizaje a
pesar de sus avances, fueron dominadas y opacadas desde la praxis docente por un sistema de
tradiciones de verificacién de la conducta humana ante sistemas instruccionales que enaltecieron
la hegemonia del profesor sobre la actividad mental de quién aprende, este accionar fortalecié una
didactica centrada en el ente de ensefianza, que arrinconé al estudiante a ser pasivo, a memorizar
sin significados y sobre todo a aprender alejado de los motivos con lo cual el aprendizaje pertinente
quedd en un serio cuestionamiento. De manera responsable ante el horizonte descrito, el propdsito
de este reporte de investigacion es forjar escenarios de reflexién en los sujetos que fomentan la
educacion formal e informal de otro sujeto. La metodologia empleada fue el analisis de contenido a
partir del estado del arte del constructo situaciones de aprendizaje como criterio inicial de
busqueda, complementado con el enfoque del aprendizaje estratégico. Finalmente, se puede
exponer que las situaciones de aprendizaje reconocen al estudiante como sujeto activo capaz de
lograr autonomia para aprender y del profesor como mediador de procesos flexibles que favorecen
saberes derivados de las competencias genéricas y especificas contempladas en el disefio
curricular respectivo o ante la demanda del contexto donde el individuo se desempeiia.

PALABRAS CLAVE: disefio; situaciones; aprendizaje; aprendizaje estratégico.

ABSTRACT

The educational tendencies in the twentieth century on the teaching and learning scenarios, despite
their advances, were dominated and opaque from the teaching praxis by a system of traditions of
verification of the human behavior before instructional systems that exalted the hegemony of the
teacher on The mental activity of those who learn, this action strengthened a didactic centered on
the teaching entity, that cornered the student to be passive, to memorize without meanings and
above all to learn away from the reasons with which pertinent learning was in a serious
Questioning. In a responsible manner, the purpose of this research report is to forge reflection
scenarios in the subjects that foster the formal and informal education of another subject. The
methodology used was the analysis of content from the state of the art of the construct learning
situations as an initial search criterion, complemented with the strategic learning approach. Finally,
it can be stated that the learning situations recognize the student as an active subject capable of
achieving autonomy to learn and of the teacher as mediator of flexible processes that favor
knowledge derived from the generic and specific competences contemplated in the respective
curricular design or the demand Of the context where the individual performs.
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1. PREAMBULO

Los desafios y las tendencias que giran alrededor de los ejes Tecnologia de
la Informacion y Comunicacion (TIC), Economia y Politica que impactan sobre los
actores que conforman las sociedades del siglo XXI sefialan que para impulsar un
verdadero desarrollo humano se deben centrar esfuerzos en reconocer que los
sujetos agrandan sus posibilidades para desarrollarse cuando tienen acceso libre
y autdbnomo al conocimiento; que a su vez le permita desarrollar competencias
influyentes para la mejora de sus vidas, esto exige en el sujeto la autoconsciencia
de sus procesos de aprendizaje y sociales lo cual evoca al aprendizaje
estratégico. Pero, el desarrollo humano visto desde el aprendizaje estratégico que
fomenta en el sujeto la gestion del conocimiento, fragua una crisis pedagdgica
debatiendo rigurosamente la hegemonia de los esquemas y acciones educativas
denominadas “tradicionalistas” que imponen una concepcion del aprendizaje como
un acto de estimulos y de respuestas o un hecho de comprobacién de un
contenido escolar, ignorando el mundo de los estudiantes, lo cual niega intereses
comunes entre docentes y estudiantes.

Desde esta vision de la realidad educativa formal y no formal predominante
descrita anteriormente, el autor de este reporte de investigacion generd acciones
para analizar el estado del arte del constructo situaciones de aprendizaje desde
una mirada del enfoque del aprendizaje estratégico, y de este modo forjar un
espacio de reflexion e intercambios de saberes en todo aquél sujeto que se
encuentre inmerso de manera formal e informal en el proceso de planificacion de
la ensefianza. Es importante resaltar que el propdsito enunciado anteriormente se
mantuvo durante todo el quehacer investigativo, apoyado en una estrategia
investigativa basada en el uso de la técnica de analisis de contenido y la
experiencia docente del investigador, o que permitié develar las caracteristicas
esenciales sobre el Diseflo de Situaciones de Aprendizaje Centradas en el
Aprendizaje Estratégico.

En consecuencia, se desarrollé una construccién tedrica por parte del autor
con la intencionalidad de generar acciones de vanguardia que permitan cimentar
escenarios innovadores y de vigencia centrados en el ser humano que aprende, lo
gue no se opone a quién ensefa, sino mas bien, le otorga y recupera espacios de
actividad y protagonismo acufiados desde nuestros ancestros al estudiante.

2. DESARROLLO

2.1 Aprendizaje Estratégico: Construccion Autonoma del Aprendizaje

Desde la tradicion asociacionista y el funcionalismo se fundaron los
conceptos de contiglidad, repeticién, ensayo y error que colocaron al sistema
nervioso en un lugar privilegiado antes de la cognicion humana, como resultado de
esta tendencia se excluy6 que el conocimiento humano depende en gran medida
de la actividad cognitiva, la cual es empleada para procesar la informacion del
contexto y del almacenamiento significativo en la memoria; en consecuencia, se
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forjé la ignorancia que los motivos y el afecto son elementos fundamentales del
aprendizaje humano.

El aprendizaje humano con la consolidacion del enfoque cognitivo toma una
redimension y se fortalece, al reconocer que el conocimiento activado durante la
solucion de un problema, forma conceptos representados en estructuras logicas
conectadas entre si, estas estructuras se encuentran almacenadas de manera
significativa en la memoria a largo plazo, listas para ser transferidas al contexto
que demande su activacion. Con estas aserciones se reconoce al estudiante como
un sujeto activo que construye el aprendizaje, ya que el aprendizaje no es aislado,
se funda a través de la interaccion con los pares, de la aprobacion e influencia
social, donde las acciones de cada sujeto estdn marcadas por una constante
asimilacion y contrastacion entre los valores morales que impone el contexto y los
pensamientos individuales del sujeto.

En correspondencia a las premisas anteriores Pérez y Lopez (2000) afirman
que en el aprendizaje intervienen procesos internos que promueven el
procesamiento de nuevos conocimientos con los que ya se conocen, entre ellos se
encuentran los cognitivos, los metacognitivos, los motivacionales y las conductas;
estos permiten la construccion de estructuras mentales de manera efectiva y
eficiente. El término efectiva significa que la persona posee la habilidad de
alcanzar ciertos objetivos de aprendizaje. El término eficiente significa que la
persona es capaz de lograr aprendizaje, mediante el uso 6ptimo de su tiempo,
recursos y esfuerzo.

El aprendizaje humano visto desde la perspectiva de la construccion, de la
auto estructuracion, de la reconstruccion de saberes y de la organizacion interna
de esquemas de manera efectiva y eficiente que se origina al entrar en conflicto lo
que el sujeto ya sabe con lo que desea saber, admite que los sistemas educativos
junto a sus actores clave forjen acciones concretas que promuevan la
comprension de la informacion de una manera significativa; de esta manera, la
educaciéon que se imparta sera centrada en lo pertinente de la experiencia y no en
la particularidad del contenido académico.

El término significativo se impone al aprendizaje de materiales sin sentido,
tal como la memorizacion de pares asociados, de palabras o de silabas, entre
otras. Esta afirmacion, puede ser entendida tanto como un contenido que tiene
estructuracion légica inherente, como también aquel material que potencialmente
puede ser aprendido de manera significativa (Batista y Oliveira, 1976). La
posibilidad de que un contenido se torne con sentido depende de que sea
incorporado al conjunto de conocimientos de un sujeto de manera sustantiva; o
sea, afines a conocimientos preexistentes en la estructura cognitiva del sujeto.
Este aprendizaje significativo es no arbitrario, en el sentido de que fue realizado
con algun objetivo o teniendo en cuenta algun criterio. No arbitrario se opone a
ipsis literis, 0 sea el tipo de aprendizaje que se manifiesta cuando el sujeto
aprende los materiales sin darles sentido, sea porgue no lo tienen, porque el
sujeto no les confiere un sentido, por no tener nociones previas 0 una estructura
mental adecuada a la cual incorporar los materiales o por no tener la intencién de
hacerlo.
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Entonces, se podria aseverar en palabras de Ausubel et. al. (1996) que el
aprendizaje significativo ocurre cuando la nueva informacion se enlaza y relaciona
con las ideas pertinentes de afianzamiento que ya existen en la estructura
cognitiva del que aprende; por eso, con la insercion de esta concepcion en la
educacion formal emergieron los criterios relacionados al sentido l6gico y al
sentido psicologico.

El sentido logico es caracteristico de los materiales mismos y solo con el
tiempo y con un gran desarrollo psicolégico el sujeto consigue captar
completamente el sentido légico de un material a aprender y darle una
significaciéon relacionandolo naturalmente en su cognicion. En el sentido
psicolégico, las posibles relaciones entre conceptos que los sujetos pueden
establecer casi indefinidamente, escapan al dominio del sentido légico, es ahi
donde la estructura psicolédgica del conocimiento con sentido tiene la capacidad de
transformar el sentido I6gico en sentido y comprension psicologica, que es lo que
el sujeto realmente hace en el proceso de aprendizaje, de esta manera el
surgimiento del sentido psicolégico depende no solo de que el sujeto posea como
requisito experiencias previas, sino también depende de cada contenido en
particular. Cuando el sujeto aprende proposiciones légicamente significativas, no
aprende el sentido l6gico, sino el sentido que ellas tienen para él.

En consecuencia, a las aseveraciones que se vienen declarando, al ser
comparadas con la realidad del Siglo XXI y sus demandas al contexto educativo,
apuntaladas en las conferencias y los congresos mundiales como por ejemplo, la
Declaracion Mundial sobre Educacion Superior (DMES, 1998), la Conferencia
Mundial Sobre Educacion Superior (CMES, 2009) y reafirmadas por el Informe
Tendencias Sociales y Educativas en América Latina (ITSE, 2010) que declaran a
la universidad como espacio publico, la inclusion como fuente dignificante del ser,
la actualizacién continua de competencias y sobre todo el avance tecnolégico que
implica una mayor conciencia del ser y su relacion con el contexto, hacen
recapacitar en profundidad sobre la promocién del aprendizaje significativo en los
sistemas educativos actuales.

En este sentido, el aporte fundamental del aprendizaje significativo no es
exclusivamente la consideracion de las experiencias previas que posee el
estudiante como tradicionalmente se ha pensado por parte de un gran segmento
de los profesores, esta concepcién que inicialmente plantea Ausubel et. al. (1996)
resalta la pertinencia que deben poseer los medios didacticos, los cuales son en
realidad segun Leontiev (1978) instrumentos didacticos materiales, generadores
de un proceso de comunicacion didactica mediada y coherente que en conjuncion
a las experiencias previas del estudiante y al significado personal que este le
incorpora a la informacion que procesa, erige un sentido psicolégico pertinente
para que el sujeto aprenda. Asi pues, el estudiante es un ser humano capaz de
construir su aprendizaje a través del sentido psicologico que es activado por el
sentido légico que poseen los instrumentos didacticos materiales. A manera
ilustrativa se presenta la figura siguiente:
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Gréfico 1. El Aprendizaje Significativo

En el hecho educativo se evidencia una realidad que desdibuja las buenas
aspiraciones del colectivo profesoral y estudiantil, se da énfasis en promover una
verdad preexistente donde los estudiantes deben escuchar, comprender y
proceder, desvalorando la construccion colectiva de los saberes y el significado
personal que cada estudiante le incorpora a lo que aprende, auspiciando de esta
manera un abandono del fomento del sentido psicoldgico; es decir, un auténtico
aprendizaje significativo. Al mismo tiempo, el profesor declara y ejerce acciones
desde su experiencia donde se presume que dichas acciones promoveran la
construccion de aprendizajes; sin embargo, los saberes emergentes producto de
la reflexion, de la creatividad y de los saberes previos de los estudiantes, pocas
veces es valorado para promover la construccion del conocimiento que hara del
sujeto un ente activo socialmente, capaz de darle respuestas a un contexto que se
lo exige.

Estas ideas descritas permiten alegar que dentro de las instituciones
educativas se esta realizando algo de manera distinta a la realidad del sujeto. La
didactica soporte esencial de la enseflanza promueve la activacion de procesos
cognitivos, de habilidades y de valores diferentes a los requerimientos del
contexto, lo que ocasiona un déficit estratégico en el estudiante y la no valoracion
del aprender permanentemente.

En otras palabras, los escenarios educativos y sus actores clave estan
lamados a realizar un alto en su praxis diaria y centrarse a observar las
actividades, las operaciones individuales y las colectivas que emplean los
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profesores y los estudiantes durante los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Esto supone que dentro de las acciones propias del sistema educativo formal y no
formal se deberia incorporar la metacognicion y las estrategias de aprendizaje; es
decir, promover el aprendizaje estratégico que conlleve a una valoracion de la
autonomia al aprender. Esto ultimo con el anhelo de generar una formacién para
la vida misma, centrada en la promocion de procedimientos mas que de
contenidos académicos. Aprender de manera consciente sobre la base de
estrategias es un beneficio indeleble.

Estas afirmaciones indican que un estudiante estratégico que planifique,
revise y autorregule sus operaciones mentales y de estudio antes, durante y
después de afrontar una situacion de aprendizaje, junto a sus experiencias
previas, podra construir el sentido psicolégico a la informacién que procesa, lo que
definiria su aprendizaje en significativo. Esta premisa refleja lo actual de la
promocion del aprendizaje estratégico, lo que consentird la toma de consciencia y
la valoracion de la autorregulacion del aprendizaje como elemento fundamental del
curriculo escolar y de las formas de aprender consideradas no formales e
informales (los grupos y redes primarios, la comunidad local y el ciberespacio) que
permitan aprender de manera permanente. Finalmente, el aprendizaje estratégico
fortalece la didactica escolar y como ya se mencion6 las acciones no formales e
informales de aprender al proponer amplios elementos para conformar acciones
promotoras de los procesos cognitivos y de estudios, centradas en el uso de la
metacognicion y las estrategias de aprendizaje, lo que origina como secuela la
formacion de sujetos autdnomos preciados en este siglo XXI.

2.2 Disefio de Situaciones de Aprendizaje

El disefio de situaciones de aprendizaje concreta las acciones basicas y los
elementos que constituyen una estrategia con fines educativos que involucran e
impulsan acciones comunicativas mediadas y flexibles entre los agentes de
ensefianza y los agentes de aprendizaje bajo una disposicion orientada hacia el
alcance de metas comunes que favorezcan el proceso de aprendizaje. De ahi que
las acciones basicas del profesor que asume las premisas antes expuestas, se
direccionan hacia el fomento de procedimientos para que el estudiante desde la
activacion de sus procesos cognitivos de manera autorregulada construya y
genere la autoconsciencia sobre sus habilidades y destrezas ante una tarea
escolar. Las proposiciones expuestas permiten el reconocimiento del estudiante
como un sujeto que posee una actividad mental capaz de generar acciones
autdnomas para aprender de manera pertinente ante los desafios y retos propios
del contexto social donde este hace vida.

En este sentido Mendia (1989) sugiere que es evidente un cambio de
posicionamiento del profesor con respecto al disefio de acciones educativas
centradas en el ensefante, hacia un accionar centrado en situaciones que faciliten
la activacidon de las capacidades cognoscitivas, propicie las estrategias para
solucionar problemas y desarrolle las capacidades socio-afectivas, puesto que
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éstas representan el elemento central para lograr competencias personales y
profesionales.

De acuerdo con Herrera (1991) hablar de “situacion” en el ambito educativo
se refiriere a la concepcion del marco ecoldgico, contextual y relacional en la
interaccion e interrelacion de las personas que intervienen en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. El marco ecoldgico recoge el habitat escolar natural
fisico que acoge el espacio - temporal y humano donde emergen las interacciones
entre los actores de los procesos de ensefianza y aprendizaje. El marco
contextual, recoge una serie de peculiaridades especificas que lo hacen anico e
irrepetible y el marco relacional, recoge las interacciones e interrelaciones
humanas que se dan en él y que condicionan explicita e implicitamente todo el
proceso educativo y su posterior aplicacion en la vida real.

Los sucesos emergentes de la accion educativa enmarcados en una
situacién ecologico-contextual-relacional quedan restringidas exclusivamente a
dos: (a) la socializada; y (b) la individualizada. No se puede olvidar que, aunque la
individualidad representa la identidad particular del hombre y es la base de su
personalidad, se hace persona a través del contacto con los demas conformando
su identidad grupal (Herrera, ob.cit.).

La situacidbn ecolégica — contextual — relacional es esencial su
consideracion en el disefio de situaciones de aprendizaje que fomenten autonomia
escolar, ya que si un profesor no posee claridad de los marcos caracteristicos
donde emerge la accién de aprender, podria no orientar su accionar de ensefianza
de manera adecuada y por ende ser obstaculo en la mediacion del conocimiento y
del proceso de comunicacion.

PROFESOR

Escuela,
Campus virtual,
Comunidad

Salén de Clases,
Aula Virtual,

MEDIO Médulo
DIDACTICO Instruccional

Actividades
Presenciales y
a Distancia

ESTUDIANTE

Figura 2. Situacion Ecolégico-Contextual-Relacional.
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Partiendo de los supuestos anteriores, Marzano (1999), Chan y Tiburcio
(2000) admiten que la informacion es un insumo del conocimiento, pero es la
actividad sobre la informacion lo que produce el aprendizaje. De ahi que
contenidos y actividad se deban integrar al disefiar una situacion con fines
formativos. Se puedan combinar de la manera siguiente: (a) contenidos en funcion
de las actividades de aprendizaje; y (b) actividades de aprendizaje en funcién de
los contenidos. Estas combinaciones deben considerar, segun los autores
mencionados, cinco (5) dimensiones, las cuales pueden ser descritas como:

1.- Problematizacion-Disposicion, implica que el estudiante reconozca las
necesidades formativas que tiene. Equivale a una fase de interpelacién sin
la cual es dificil que el sujeto pueda iniciar un proceso de aprendizaje, pues
el caracter de cuestionamientos, curiosidad inicial o la motivacion no se
genera en €l y su aplicacion al estudio puede obedecer a finalidades no
necesariamente ligadas al conocimiento.

2.- Adquisicion - Organizaciéon del Conocimiento, contempla las
conexiones que los estudiantes hacen de la informacion, aquello nuevo que
requiere un punto de enlace con lo ya sabido para significar algo. Asi
mismo esta integracion informativa se hace con base en una organizacion,
de modo que toda informacién es acomodada de acuerdo a determinados
esquemas.

3.- Procesamiento de la Informacion, supone que el aprender implica
operar sobre la informacion; es decir, desarrollar operaciones mentales
tales como: (a) el analisis; (b) la induccion; (c) la comparacién; (d) la
clasificacion; (e) la sintesis y entre otros procesos cognitivos. Operaciones
gue constituyen una base de pensamiento que habilita al sujeto para
trabajar con todo tipo de informacion.

4.- Aplicacién de la Informacién, el ciclo del aprendizaje se consolida en
la medida que la informacién se pone en juego para tratar con problemas
reales o posibles. Hacer practicas, operar los conceptos, investigar, planear
el proyecto, resolver el problema y estudiar casos, entre otros ejercicios,
permite utilizar los conocimientos adquiridos de manera significativa

5.- Consciencia del Proceso de Aprendizaje- Auto Evaluacion, el sujeto
gue hace conciencia de la forma como aprende, de los pasos que sigue,
que controla cada dimensién y se da cuenta del trayecto de la informacion,
las operaciones y usos de la misma, consigue una estrategia para aprender
y con ello su formacion puede darse autogestivamente.
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Autoevaluar lo realizado
para aprender

Transferir lo aprendido

Activar procesos cognitivos

Formar conceptos

Querer aprender

Figura 3. Dimensiones del Aprendizaje.

Una situacion es un hecho o acontecimiento social o natural que ocurre en
el entorno del estudiante, se convierte en una situacion de aprendizaje cuando se
usa con fines formativos; es decir, se proyecta en la accion educativa que ejerce el
profesor para propiciar el aprendizaje mediante operaciones ordenadas Yy
articuladas en secuencias. La situacion ocurrida en el entorno puede simularse,
reconstruirse, escenificarse o bien analizarse a través de un video, pelicula, nota
informativa, registro fotografico o visita al lugar de los hechos. Por lo tanto, las
situaciones de aprendizaje que ocurren durante la accion educativa son
escenarios que pueden aprovecharse para generar conocimientos, desarrollar
competencias, habilidades, destrezas, actitudes y valores (Flores, 2009).

Posiblemente en la presente década, la consolidacion de los curriculos por
competencias ha generado la demanda y la aceptacion de un profesor que ejerza
acciones mediadoras y facilitadoras de los aprendizajes lo que ha originado un
conjunto de implicaciones para la didactica y para la planificacion de dichos
aprendizajes. El profesor proyecta condiciones que aseguren un camino flexible
para la construccién de significados, en un tiempo y espacio, donde prever esos
escenarios recae en buena parte sobre él, siendo este quien tiene a su cargo la
administracion de la unidad curricular a través de espacios presenciales 0 a
distancia. El escenario descrito apunta hacia el fomento de la autonomia escolar,
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lo que es igual a la insercion del aprendizaje estratégico como enfoque para el
disefio de situaciones de aprendizaje.

Las situaciones de aprendizaje pueden ser definidas como actividades
educativas disefadas por el profesor con el objetivo de potenciar en el estudiante
la construccién autonoma y responsable de competencias genéricas y especificas,
reguladores de una actuacion profesional eficiente y ética en un ambiente
participativo y dialégico (Gonzales et al., 2011).

Para Piraval, Morales y Gutiérrez (2013) las situaciones de aprendizaje son
momentos, espacios y ambientes organizados por el profesor, en los que se
ejecuta una serie de acciones educativas, que estimulan la construccion de
aprendizajes significativos y propician el desarrollo de competencias en los
estudiantes, mediante la resolucién de problemas simulados o reales de la vida
cotidiana. Estas acciones educativas suelen ser caracterizadas por: (a) entornos
complejos que impliguen un desafio para el aprendizaje y tareas integradoras; (b)
negociacion social y responsabilidad compartida como parte del aprendizaje; (c)
representaciones multiples del contenido; (d) comprensién de que el conocimiento
se elabora; y (e) ensefianza centrada en el estudiante.

Herrera (1991), Gonzales et al. (2011) y Piraval et al. (2013) coinciden en
describir las cualidades del profesor desde la concepcidn del disefio de
situaciones de aprendizaje, como un agente facilitador, mediador, guia, lider,
organizador, investigador, evaluador y tutor. Donde dichas cualidades le permiten
tomar consciencia sobre los procesos que activan los estudiantes al aprender a la
par del desarrollo de competencias para el dialogo mediador y promotor de la
solucién de problemas, el razonamiento y la aplicaciébn de conocimientos que
motiven a los estudiantes al trabajo individual y grupal.

Igualmente, los mismos autores coinciden en afirmar que las situaciones de
aprendizaje se centran en el estudiante, donde es protagonista, participativo,
propositivo, creativo, activo, curioso, investigador y colaborativo al participar
activamente en el desarrollo de situaciones simuladas o reales para las que
propone soluciones o alternativas. Acepta desafios, sabe trabajar en equipos
colaborativos y es un participante espontaneo y diligente en la construccion
individual y grupal del conocimiento.

Para Piraval et al. (2013) las situaciones de aprendizaje se disefian a partir
de la planificacién que el profesor realiza, en consideracion de las orientaciones
curriculares propias del nivel educativo en donde se desarrollaran. La planificaciéon
incluye las competencias de area, de ejes y de grado o etapa que interesa
desarrollar en los estudiantes; los indicadores de logro y los conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales que serviran como medio para lograr
los resultados propuestos. Las situaciones responden a la planificacion de los
aprendizajes para facilitar a los estudiantes, experiencias de aprendizaje
significativas. En este sentido los mismos autores sefalan algunos aspectos
técnicos - pedagdgicos a considerar al disefiar situaciones de aprendizaje: (a)
contexto, representado por las caracteristicas y necesidades educativas,
culturales, linglisticas y sociales de los estudiantes; (b) ambiente de aprendizaje,
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representado por el clima afectivo que fortalece la identidad, la autoestima y la
convivencia armonica entre los estudiantes y los profesores; y (c) organizacion de
los estudiantes, representado por las formas de interaccion de los estudiantes al
aprender que propician un intercambio académico, social y cultural. Como
ilustracion, se muestra la siguiente grafica:

Contexto

IS
Organizacion de
los estu Bs”

* Individ

Figura 4. Aspectos Técnicos - Pedagogicos a Considerar al Disefar Situaciones de
Aprendizaje. Tomado de: Piraval, M., Morales. B., y Gutiérrez. M. (2013). Situaciones de
Aprendizaje, Pautas Metodologicas Para el Desarrollo de Competencias en el Aula.
Guatemala: direccion General de Curriculo.

Es importante mencionar que Feo y Guerra (2014) y Feo (2014) concuerdan
en proponer una serie de aserciones tedricas para ser consideradas en la
administracion de unidades curriculares o en el disefio de situaciones de
aprendizaje ante contextos educativos presenciales y a distancia, los cuales se
presentan a continuacion:

1.- El conocimiento es una construccion subjetiva desde la realidad
cultural, moral y linglistica de cada individuo que la conforma.

2.- La interpretacion del contexto genera la posibilidad de que todo sujeto
se desarrolle de manera personal y social.
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3.- El conocimiento humano se manifiesta como una interaccion sujeto-
objeto, que transita de la ignorancia al saber en una actividad mental infinita
intrinsecamente mediada por la praxis social.

4.- Los sistemas sociales no son entidades que estén ubicados en un
lugar en el espacio y en el tiempo, se trata de una persistente conciliacion
entre sujetos, que los hacen reales y que origina efectos reales.

5.- Todo sujeto debe ser estimado como un ser capaz de desarrollar la
conciencia sobre su propio pensamiento para formar conceptos
significativos.

6.- El profesor se encuentra orientado a generar situaciones de
aprendizaje para que el estudiante despliegue una actividad mental
constructiva rica en significados y diversa en ideas.

7.- La ensefianza es un proceso socializador que permite al sujeto
apropiarse del contexto donde ha nacido a través de la mediacion de
situaciones de aprendizaje por parte del profesor.

8.- El aprendizaje es un proceso psicolégico, activo, constructivo e
individual, lo que genera una estructura mental Unica en cada sujeto
compuesto por experiencias, conceptos, sentimientos y creencias sociales.

En consonancia de lo descrito y explicado sobre el disefio de situaciones de
aprendizaje centradas en el enfoque del aprendizaje estratégico, es primordial
resaltar que ceder el control de las acciones educativas de manera progresiva en
el estudiante, significa un compromiso ético y moral centrado en lo humano;
ademas, de un esfuerzo cognitivo por planificar estrategias desde y para el
estudiante que le motiven a aprender con significado. Desde esta vision
integradora, sistémica y dialdégica de una didactica centrada en el que aprende y
no en el que ensefia emerge el disefio de situaciones de aprendizaje para la
construccion autbnoma del aprendizaje. Lo cual contraria y potencia hacia la
vanguardia de los viejos esquemas y modelos para ensefiar y aprender que aun a
casi dos décadas del siglo XXI predominan la praxis educativa formal y no formal.

2.3 Disefio de Situaciones de Aprendizaje Centradas en el Aprendizaje
Estratégico

El disefio de situaciones de aprendizaje se define como momentos,
espacios, actividades y ambientes organizados por el profesor con el objeto de
promover en el estudiante la construccion autonoma y responsable de saberes,
para consolidar las competencias genéricas y especificas que regulan una
actuacion profesional eficiente y ética en un ambiente participativo y dialégico que
es desarrollado en un marco ecolégico, contextual y relacional concebidos estos
como el centro educativo, el encuentro pedagdgico y las tareas integradoras. El
aprendizaje estratégico es una accion deliberada y reflexiva por parte del
estudiante de sus estrategias cognitivas, metacognitivas y sociales que le facilitan
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el procesamiento de la informacion y posterior almacenaje en la memoria
significativa, este proceso ocurre cuando el estudiante se enfrenta ante las
demandas intelectuales que implican la solucién de una tarea integradora implicita
en una situacion de aprendizaje.

Asumir que los procesos educativos deben girar alrededor del proceso de
aprendizaje forja el escenario para que el estudiante sea el epicentro de la
formacion, sin menoscabo de la labor de ensefianza del profesor que ejerce
acciones de mediador y tutor. Desde la vision que el estudiante y su aprendizaje
es epicentro del proceso educativo de manera contextualizada, una situacién de
aprendizaje centrada en el aprendizaje estratégico, tiene las siguientes
caracteristicas:

1.- Posee esencialmente cuatro (4) elementos técnicos — pedagogicos
definidos por el contexto, el ambiente de aprendizaje, el procesamiento de
la informacién y las tareas integradoras ordenados de una manera
coherente hacia las expectativas del estudiante para conforman un dialogo
didactico mediado que establece un puente flexible de comunicacion entre
profesor y estudiante al igual que con los estudiantes y sus propios
compairieros.

2.- Los elementos técnicos — pedagdgicos no se pueden asumir como
una secuencia de fases que responden a un modelo de disefio
instruccional, mas bien son planos de concrecion de las ideas y analisis
iniciales realizados por el profesor para que el estudiante desde sus
motivos que le impulsan a aprender pueda configurar sus estrategias de
aprendizaje.

3.- Las situaciones de aprendizaje generan acciones cognitivas, afectivas
y emocionales en los estudiantes pertinentes para aprender en sintonia con
la autoconsciencia, la cual es activada y mediada por los propios elementos
que la constituyen.

4.- Las situaciones de aprendizaje no son tareas rigidas donde se
requiere una conducta observable, sino un accionar que enlaza elementos y
pensamientos para generar una invitacion a construir y conocer la realidad
desde la perspectiva individual y colectiva que favorezca el desarrollo de
competencias.
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Figura 5. Disefio de Situaciones de Aprendizaje

El Dialogo Didéactico Mediado representa al proceso de comunicacién
didactica que materializa la interaccion entre estudiante y profesor permitiendo
hacer realidad el encuentro pedagoégico. Sin la presencia de un didlogo didactico
mediado no hay interaccion pertinente y significativa fomentadora de la autonomia
escolar.

El contexto queda definido por la premisa que declara que todo estudiante
posee la capacidad de autorregular su aprendizaje, desarrollar aprendizaje
auténomo y colaborativo que lo presenta e impone como un sujeto activo. Pero
para determinar los niveles y rasgos de autonomia del estudiante el profesor debe
abrir espacios que permitan analizar las caracteristicas y necesidades que posee
el estudiante a través de las variables: (a) necesidades de los estudiantes; (b)
clima afectivo; (c) entorno socioecondmico; (d) recursos materiales y tecnolégicos;
(e) nivel educativo; y (f) duracién/tiempo.

El profesor puede considerar las siguientes interrogantes como guias para
un mayor acercamiento a la realidad vivida por el estudiante: ¢Cémo es el
escenario en el que se va a desarrollar las situaciones de aprendizaje?, ¢Qué
duracion tendra el desarrollo de cada situacion de aprendizaje?, ¢Qué
conocimientos previos poseen los estudiantes?, ¢ Cudl es el estilo de aprendizaje
de los estudiantes?, ¢Cuales seran las expectativas de los estudiantes ante las
situaciones de aprendizaje?, ¢COmo seran las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes?, ¢,Cual sera el nivel educativo a implementar el disefio de situaciones
de aprendizaje? y ¢ Cuantos estudiantes son?

El ambiente de aprendizaje es el espacio en donde se concretan las
acciones de ensefar y aprender; es decir, se llevan a cabo las relaciones entre

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 200



Disefio de situaciones de aprendizaje centradas en el aprendizaje estratégico

profesor y estudiante o entre estudiante y estudiante. EI ambiente de aprendizaje
debe generar un espacio receptivo, familiar, de respeto, de comunicacion que
motive al estudiante hacia la autonomia escolar que lo ayuden al logro de los
propositos de la unidad curricular y el alcance de las metas propias del estudiante.
Es necesario indicar que el ambiente de aprendizaje puede ser combinado por
marcos contextuales presenciales y a distancia o virtuales. Ademas, un ambiente
de aprendizaje podria ser denominado como una situacion de aprendizaje macro
constituida por diversas situaciones de aprendizajes a nivel micro que alojan o
proponen tareas integradoras. Finalmente, el ambiente de aprendizaje posee las
orientaciones necesarias y los medios didacticos pertinentes para el desarrollo de
una situacion de aprendizaje.

El profesor para disefiar un ambiente de aprendizaje que responda al
analisis contextual debe abordar la mayoria de las siguientes interrogantes: ¢ El
profesor tiene interés en los procesos de tutoria?, ¢Cémo se fomentara el
aprendizaje estratégico?, ¢Cuales contenidos pueden ser abordados con mayor
facilidad para promover aprendizaje estratégico?, ¢Cuales medios didacticos se
seleccionaran?, ¢Como se fomentara el didlogo didactico mediado?, ¢La gestion
de la unidad curricular facilita el fomento de la comunicacion didactica y el
aprendizaje estratégico?, ¢ Cuales acciones se deben valorar de manera formativa
y cuéles de manera final?, ¢Como se hardn las practicas para desarrollar
habilidades y concretar conocimientos? y ¢ Cual sera la competencia genérica a
desarrollar?.

El procesamiento de la informacidén se encuentra representado por las
implicaciones que se prevén deben emerger durante el procesamiento de la
informacion; en otras palabras, el procesamiento de la informacién implica activar
procesos cognitivos como actividad mental donde la mediacion del profesor,
conjuntamente con la informacién que expone el medio didactico fomentan en el
estudiante el reconocimiento consciente de los procesos cognitivos que le facilitan
procesar la informacion y comprenderla con significados. Las instrucciones,
demandas y las actividades inmersas en la situacién de aprendizaje guian al
estudiante hacia cuales procesos cognitivos activar y hacia los procedimientos de
estudio a ejecutar como apoyo a sus estrategias de aprendizaje.

Las interrogantes sugeridas para este plano son: ¢(Como se promovera la
activacion de procesos cognitivos en el ambiente de aprendizaje?, ¢(Cémo se
captara la atencion del estudiante en cada situacion de aprendizaje?, ¢ A partir de
donde se promovera la metacognicion?, ¢ Cudles son los procesos cognitivos que
deben activar los estudiantes para comprender los contenidos e instrucciones? y
¢Sera factible que el estudiante emplee otros procesos cognitivos no
contemplados?

Las tareas integradoras son labores insertas en un marco relacional
donde los estudiantes concretan los conocimientos, las habilidades, los habitos,
los valores y la ética que propician una competencia especifica ante una situacion
concreta que se aproxima a un problema ajustado al contexto profesional o social
en donde se desenvuelve el estudiante. A través de las tareas integradoras se
lleva a cabo el proceso de evaluacion de los aprendizajes, por lo que de manera
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operativa, coherente y pertinente las tareas integradoras se insertan en la
estrategia de evaluacién. Otra caracteristica esencial de las tareas integradoras es
gue responden a un contenido especifico que paulatinamente llevan a escenarios
de mayor complejidad en funcién a las competencias que se pretenden construir
en la unidad curricular.

Como guia al disefio de las tareas integradoras de manera pertinente y en
favor al estudiante se recomiendan las siguientes interrogantes: ¢Se logra la
concrecion de las habilidades, los conocimientos, los valores, las competencias y
la ética en la tarea integradora?, ¢ Cuanto tiempo y recursos se debe emplear para
su solucion?, ¢La tarea integradora responde a las expectativas del estudiante?,
¢La tarea integradora promueve la reflexion y el pensamiento critico?, ¢La tarea
integradora necesita ayuda de otros compafieros o del profesor para su
comprension y solucion?, ¢Para abordar la tarea integradora se necesita ayuda
externa?, ¢Cudl sera la estrategia de evaluacién?, ¢Cuales instrumentos de
evaluacion son pertinentes emplear?, ¢Cuales seran los criterios para valorar y
medir el accionar del estudiante?, ¢Cuéles seran las técnicas para recabar la
informacion? y ¢Desde cual marco de referencia teérico se analizardn e
interpretaran la informacion recabada?.

3. REFLEXIONES FINALES

1.- Las situaciones de aprendizaje reconocen al estudiante como sujeto
activo capaz de lograr autonomia para aprender y del profesor como
orientador de procesos que promuevan la formacién de manera pertinente a
las exigencias del contexto.

2.- Las situaciones de aprendizaje seran flexibles y favoreceran los
saberes derivados de las competencias genéricas y especificas
contempladas en el disefio curricular respectivo. Para ello debe considerar
cOmo, cuando y qué aprende el estudiante.

3.- Las situaciones de aprendizaje son elementos constitutivos de la
planificacion que el profesor realiza para desarrollar el contenido de las
unidades curriculares pertenecientes a un disefio curricular especifico, para
gue los estudiantes discutan los contenidos y construyan saberes.

4.- Las situaciones de aprendizaje podria contemplar para su disefio los
siguientes componentes aspectos técnicos — pedagogicos: (a) contexto; (b)
ambiente de aprendizaje; (c) procesamiento de la informacion; y (d) tareas
integradoras.

5.- Las situaciones de aprendizaje se caracterizan por generar acciones
cognitivas, afectivas y emocionales en los estudiantes pertinentes para
aprender en sintonia con la autoconsciencia, la cual es activada y mediada
por la propia situacion. En este sentido, el enfoque del aprendizaje
estratégico y sus principios esenciales como lo son la metacognicion y las
estrategias de aprendizaje juegan un papel importante para la construccion
autonoma del aprendizaje en un contexto educativo.
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ANEXO

Situacion de Aprendizaje Centrada en el Aprendizaje Estratégico

CURSO: Desarrollo de Procesos Cognoscitivos (DPC 0113)

MODALIDAD: Presencial — Quincenal

PERIODO ACADEMICO 2015 - I

NUMERO DE ESTUDIANTES: 17 hembras — 13 varones

EDAD: 18 —50 ANOS

Competencia Especifica: Valora al ser humano desde sus perspectivas
de accion, en el desarrollo de procesos de construccién, gestion y actuacion de
saberes de la praxis educativa, en el marco de situaciones de estudio a fin de
generar la formacion del pensamiento autbnomo, critico, reflexivo y ético.

CONTEXTO

- Los 30 estudiantes inscritos en el curso
pertenecen al tercer periodo académico sus edades
oscilan entre los 18 afios y los 5° afios. Son activos y muy
vivos. La mayoria se conocen de otros cursos o
pertenecen a la misma especialidad. Existen tres
estudiantes sordos, doce estudiantes de educacion fisica,
tres de Geografia e Historia, dos de Educacion Musical, el
resto pertenecen a otras especialidades como Lengua
Castellana, Matematica, Fisica e Industrial. La primera
seccién de presentacion del curso y del plan de evaluacion
surgieron preguntas que orientan al profesor a afirmar que
los estudiantes tienen curiosidad sobre los contenidos del
curso, lo que les motiva a estudiarlo. Los estudiantes
provienen del centro de Caracas y el de Guarenas —
Guatire, se trasladan en transporte urbano y tienen
celulares inteligentes. Su forma de vestir es una mezcla de
casual y deportiva.

. - Las situaciones de aprendizaje se daran bajo una
administracion presencial — quincenal, lo que significa que
solo se tienen ocho semanas de encuentros pedagdgicos
presenciales y el resto a distancia. Por las caracteristicas
descritas se empleara el sal6n de clases denominado aula
205 para los encuentros presenciales y para la interaccion
a distancia se empleard un aula virtual alojada en el salon
virtual de la UPEL bajo la plataforma Moodle. Esta aula
virtual tendra el mismo nombre del curso.

. - Se desconocen las estrategias de aprendizaje de
cada sujeto, pero el ambiente de aprendizaje y las
situaciones de aprendizaje las fomentaran en el estudiante
a traves de la mediacion del profesor.

. - Esta informacion se recolect6 revisando el perfil
del estudiante, indagando entre sus compaferos y en el
primer encuentro, bajo la técnica de la observaciéon
participante.

AMBIENTE DE
APRENDIZAJE

. - Por ser un curso bajo una modalidad presencial —
quincenal (Mixto) se debe prever de un espacio para los
encuentros pedagdgicos presenciales que origina una
estrategia para consolidar los aprendizajes o dependiendo
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de los acontecimientos del curso para presentar los
contenidos y ejercitar. Igualmente, se necesita una
estrategia que se centre en mantener la expectativa del
estudiante o que estudie continuamente en provecho del
tiempo que no va fisicamente a las clases (horas de labor
estudiantil). En este caso especifico se disefidé un aula
virtual en el Salén Virtual UPEL bajo los principios del
didlogo didactico mediado y el enfoque del aprendizaje
estratégico lo que generd un aula virtual que invita a la
interaccion, al trabajo colaborativo y la autonomia escolar.
El link de acceso al aula  virtual es:
http://salonvirtual.upel.edu.ve/course/view.php?id=749

. - En referencia a los contenidos se asumen que
todos podrian fomentar aprendizaje estratégico, desde los
procesos basicos, los fundamentos teoricos, los seis
sombreros para pensar y las herramientas del
pensamiento.

- Los medios didacticos seleccionados son
materiales digitales en PDF y videos acompafados con
consignas del profesor. Se espera que esta combinacion
pueda generar aprendizaje en los estudiantes o por lo
menos iniciarlos en él. En las clases presenciales se
abordara cada contenido desde una vision de asesoria, de
compartir experiencias para complementar lo aprendido en
el aula. Como medio didactico se empelaran la pizarra, el
video Beam, pendones, libros.

. - Las acciones formativas seran elementales, con
énfasis en la presencialidad en el salén de clases. El aula
virtual ofrecerd el espacio ideal para adjuntar las tareas o
productos finales para ser evaluados con ponderacion.

PROCESAMIENTO
DE LA
INFORMACION

- Los procesos cognitivos a fomentar en el
estudiante seran el analisis, la sintesis, la comparacion, la
clasificacion y seguir instrucciones como proceso esencial
y capaz de apoyar el procesamiento de la informacion,
adicionalmente el estudiante tendr4 consignas que le
invitaran a la reflexién sobre lo realizado para aprender los
contenidos del curso. Ese proceso de reflexidn estara
presente en la mayoria de los instrumentos evaluativos, en
los foros del aula virtual, en las asesorias y conversaciones
cara a cara entre el profesor y el estudiante.

TAREA
INTEGRADORA

. - Las tareas integradoras sintetizan lo aprendido y
va de la mano con la estrategia de evaluacion, es la arista
visible de este proceso. Las tareas integradoras estaran
acompafadas por foros que permitan socializar las
experiencias de aprendizaje del sujeto en vez de ocultarla,
lo que permitird establecer juicios valorativos de mayor
aproximacion a la realidad del estudiante y no en el
producto de la tarea. Se valora el desempefio del
estudiante.

. - Cada contenido tendrd una actividad afin a lo
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practicado, conversado tanto en el ambiente virtual como
en el salén de clases, por eso se planteardn como tareas
integradoras: (a) organizadores graficos; (b) pruebas
ensayos; (d) redaccion de cuentos; (e) solucion de
problemas y (f) disefio de actividades ludicas.

. - Cada tarea integradora posee criterios definidos y
orientadores los cuales se encuentran presentes en los
instrumentos. Se recomiendan las rabricas y las guias de
observacion.
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RESUMEN

Para conseguir una verdadera calidad y mejora de la educacion en las instituciones educativas,
es necesario lograr y garantizar entornos educativos pacificos, en los que esté presente una
educacion en valores. Espacios libres de violencia, espacios integradores, en los que cada
sujeto aprenda a convivir con todos los demas, resolviendo los conflictos que broten, de forma
pacifica. Para ello se propone utilizar la mediacién como herramienta de paz. Aprender a
resolver los conflictos de forma adecuada en los centros educativos es fundamental, para
asegurar la calidad y mejora de la educacion en las instituciones educativas, para el individuo y
para la sociedad en la que éste vive.

PALABRAS CLAVE: mediacion; centro educativo; educacion para la paz; valores sociales y
civicos; convivir.

ABSTRACT

In order to achieve true quality and improvement of education in educational institutions, it is
necessary to achieve and guarantee peaceful educational environments in which values
education is present. Spaces free from violence, inclusive spaces, in which each subject learns
to coexist with all others, resolving conflicts that arise, peacefully. For this purpose, it is
proposed to use mediation as a peace tool. Learning to resolve conflicts adequately in schools
is fundamental, to ensure the quality and improvement of education in educational institutions,
for the individual and for the society in which he lives.

KEY WORDS: mediation; educational center; education for peace; social and civic values;
coexist.
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No hay caminos para la paz, la paz es el camino.
Mahatma Gandhi

1. INTRODUCCION

Hablar de calidad y mejora de la educacion, indiscutiblemente esta
relacionado con el logro de entornos educativos pacificos, con educar en
valores, y con la practica de la mediacion, por su caracter preventivo y de
resolucion de conflictos en las instituciones educativas.

“‘No cabe un discurso en educacién sin que necesariamente, de forma
explicita o implicita, estén presentes los valores. Si asi fuese, no seria un acto
educativo”. (Ortega y Minguez, 2001, p. 14).

“Por todo ello la educacion en valores ha de ser considerada como uno
de los aspectos fundamentales del desarrollo educativo de los alumnos”.
(Esteban, 2003, p.100).

Desde los centros educativos debemos fomentar el aprendizaje y
practica de la educacién para la paz, con el fin de conseguir que los sujetos se
relacionen de forma pacifica en los centros. De esta forma proporcionamos,
también, una educacion para la ciudadania, haciendo posible que los individuos
de una sociedad se relacionen y resuelvan asuntos unos con otros de forma no
violenta, generando avance, desarrollo, riqueza, bienestar para los ciudadanos.

“La violencia es el ultimo recurso de la incompetencia: Isaac Asimov”
(Garcia, 2004, p.191).

“Asi, no nos vemos obligados a elegir entre una forma de educacion que
promueve la rentabilidad y una forma de educacion que promueve el civismo.
La prosperidad econdémica requiere las mismas aptitudes necesarias para ser
un buen ciudadano”. (Nussbaum, 2010, p.30).

El hecho de que tanto en la Constitucion Espafiola, como en las
principales leyes educativas democraticas (Constitucién Espafiola de 1978:
Articulo 10; Constitucién Espafola de 1978: Articulo 27.2; Boletin Oficial del
Estado, num. 159, 14 julio de 1985,21016; Boletin Oficial del Estado,
nam.238,4 octubre de 1990,2893 y 28931; Boletin Oficial del Estado, nUm.278,
20 de noviembre de 1995,33654; Boletin Oficial del Estado, num.307, 24 de
diciembre 2002, 45192; Boletin Oficial del Estado, NUm.106, 4 de mayo de
2006,17158; 15 de marzo de 20007 :11007.Boletin Oficial del Estado Nim.295,
9 de diciembre 2013,97858), se haga referencia a la educacién en valores, ya
sean valores civicos, valores democraticos, valores constitucionales, se hable
de Educacion para la paz y se relacione todo ello con la calidad educativa,
independientemente del periodo politico en que se hayan sancionado estas
leyes, nos hace llegar a la certidumbre sobre la conveniencia de educar en este
aspecto, para el individuo y para la sociedad en la que éste vive. Debemos
pensar que realmente este tipo de educacion es fundamental y por tanto debe
hacerse efectiva en las instituciones educativas, no admite tibiezas.

“La dimensién moral es inherente a todo comportamiento humano y, por
consiguiente, una educacion integral no puede descuidarlo” (Quintana, 1988,
p.289).
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2. EL PAPEL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En los centros educativos, las aulas presentan realidades heterogéneas,
muy variadas, a veces complejas, también enriquecedoras, que hacen
necesario este tipo de educacion. Es basico educar en valores al individuo,
educar para conseguir entornos inofensivos, de no violencia en sus diferentes
manifestaciones, posibilitar que los sujetos aprendan también a solucionar
situaciones diversas con otros, de forma conciliadora, prioritariamente desde el
ambito familiar “La familia debe tomar conciencia de sus obligaciones, y saber
situarse educativamente ante sus hijos porque no la podemos reemplazar. Si
podemos colaborar, estar cerca, coordinar nuestras acciones y ayudarnos
mutuamente en esta estrategia educativa”. (Blanchard y Muzas, 2007, p.7).
Pero también desde el &mbito educativo, desde las instituciones educativas, es
necesario ensefar en la paz, educar en valores, debemos ensefiar a resolver
controversias, de un modo préactico, funcional en el que los alumnos/as
observen, participen, aprendan, ejerciten y apliquen lo aprendido como forma
de vida, garantizando entornos educativos pacificos, supone ademas un
aprendizaje preparatorio, para su posterior incorporacion a la vida social activa.

Los colegios e institutos, deben ser dominios en los que los sujetos se
relacionen unos con otros de forma positiva, en todas las zonas. Sitios donde
no se permita ningun tipo de violencia, ambitos donde la formacion, y el
crecimiento personal y social, esté garantizado, lugares seguros, donde en todo
momento se respeten los derechos de los individuos, los derechos humanos.

Para Jares, (2004, p.49), los derechos humanos suponen una
declaracion universal de valores para la convivencia.

Que los alumnos/as disfruten de entornos educativos pacificos,
preocupa a partes iguales a las instituciones educativas (en 2007, se establecio
el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar, R.D 275/2007, 23 de febrero,
Boletin Oficial del Estado, NUm.64), familias, sociedad, y opinién publica.
“Tampoco hay que pasar por alto que estamos en una sociedad con altas dosis
de violencia y que la escuela no es un campo aislado” (Martinez, 2007, p.15).
Muestra de esta preocupacion generalizada, es la Ultima campafia lanzada por
Mediaset. “Se buscan valientes”. Una campana dirigida a la sensibilizacion y
ayuda en situaciones de acoso, en el entorno escolar.

La mayoria de nosotros hemos oido en los medios de comunicacién, o a
través de otras personas, tal vez, incluso hemos vivido personalmente,
agresiones, ya sean verbales, fisicas o de otra indole, que unos menores
infligen a otros en secundaria, pero también en los niveles iniciales de la
escolaridad infantil, primaria, que suponen algun tipo de agresion al otro y que
se tienden a minimizar. “Los episodios de violencia en el alumnado no brotan
del vacio. En gran medida suelen ser la punta de un iceberg, que esta
compuesto por la compacta red de relaciones interpersonales que configuran la
estructura social de la institucion educativa” (Ortega, 2003, p.79),

Algunas veces, existe una tendencia a quitar importancia a estos
hechos con el consabido “... cosas de crios” dejando, sin argumentos, es
decir indefensos, a los agredidos y a sus familias, permitiendo la violencia en
los centros educativos, y proporcionando el sustrato para el incremento de la
misma, alejandonos de entornos educativos pacificos.
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Blanchard y Muzas (2007, p.7), evidencian que, en la actualidad la
educacion tiene como objetivo fundamental la adecuada convivencia en los
centros escolares y en las aulas.

Educar para la paz, utilizar la mediacién para la resolucién de los
conflictos, logrando entornos educativos pacificos, en las instituciones
educativas, en los centros escolares, en las aulas de éstos centros, se
configura como un aprendizaje, una practica principal para el individuo y para la
sociedad, pero también es un requisito previo para otros aprendizajes, por lo
tanto, constituye en si un aprendizaje indispensable, ademas de ser
salvaguardia de una convivencia adecuada en el centro educativo y en la
sociedad.

“El reconocimiento, en definitiva, de que todo disefio educativo ha de
incluir un componente ético que debe adaptarse a las nuevas condiciones
sociales y que debe dar sentido al resto de conocimientos.”(MEC,1993, p.10).

“‘Dicho con otras palabras, el sistema educativo, como espacio de
aprendizaje y convivencia, debe facilitar los instrumentos necesarios para hacer
posible el aprendizaje de la cultura de paz y la no violencia...” (Jares, 2004,
p.12).

Los centros educativos, estan comprometidos a ser entornos pacificos,
sitios, donde se ensefien valores fundamentales, pero donde también esos
valores se pongan en practica, impregnando el dia a dia del centro, no
limitando su aprendizaje a unas horas de la jornada escolar. Pieza esencial de
la educacion para la paz en las instituciones educativas, es el tratamiento
adecuado de los conflictos a través de la mediacién, controversias que surgen
de forma natural en las diferentes situaciones de la vida del centro. Se debe dar
solucion a los mismos cuando aparecen como prevencion al incremento de
violencia que supone, que éstos no se resuelvan “...la existencia de un buen
clima de relaciones sociales, disminuye el riesgo de violencia”. (Ortega, 2003,
p.79).

“Se trata de favorecer la creacién de un ambiente de “apoyo” de
‘pertenencia” donde se atiende dentro de lo posible las necesidades
individuales de los miembros con una ética de preocupacion mutua”.
(Fernandez, 1998, p.15).

Los conflictos, se deben solucionar, cuando aparecen, para que no se
incrementen y se hagan poderosos, tenemos el encargo de solventarlos,
cuando son pequefios, prestarles especial atencion para que no impidan la
existencia de un adecuado clima institucional, alcanzando de esta manera
entornos educativos pacificos, que finalmente se convertiran también entornos
familiares y sociales pacificos.

“‘De ahi que la intervencion preventiva, es decir la que busca la creacion
de un buen clima de convivencia, sea la mejor medida para evitar la aparicion
de abusos, y malos tratos de todo tipo”. (Ortega, 2003, p.79).

Para Acosta (2008, p.138), el conflicto y el desacuerdo son
imprescindibles para mejorar, pero es importante saber gestionar los conflictos
para que se conviertan en un factor de enriquecimiento. Por ello se propone
utilizar la Mediacion en las instituciones educativas, para la resolucion de
conflictos, como herramienta de paz.
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Educar para la paz en las instituciones educativas, como hemos visto, es
tener como referente los Derechos Humanos, es educar para disfrutar de
entornos educativos pacificos, pero también es gestionar los conflictos que se
producen en las instituciones educativas, a través de la mediacion.

Jares (2004, p.54) considera la educacién para los derechos humanos
como un proceso educativo continuo y permanente ligado al concepto de
desarrollo, paz, democracia y perspectiva positiva del conflicto.

En este sentido, la Unién Europea promulgd la directiva 2008/52/CE
Parlamento Europeo y del Consejo del 21 de mayo de 2008, que abogaba por
el uso de la mediacion para resolucion de conflictos civiles y mercantiles entre
los Paises miembros. En esta directiva, se establecen las normas bésicas del
proceso mediacion, se define la mediacion, se habla de los principios, de la
calidad de la misma, y también que promueve la resolucion de conflictos de
forma amigable, etc. No olvidemos que, entre otros, uno de los objetivos de la
Union Europea es mantener a Europa unida y en paz por ello propone la
mediacién como una herramienta esencial para la solucién de controversias, de
caracter transfronterizo entre los paises miembros, ya que supone solucionar
las diferencias de manera pacifica, lo que genera, a su vez, entornos de
convivencia pacifica, y finalmente relaciones beneficiosas entre los diferentes
paises.

Llegamos al convencimiento de lo trascendental del uso de la mediacion
para resolucion de las desavenencias, como herramienta de paz, que genera a
Su vez entornos apacibles, que permiten la convivencia posterior a la resolucién
del conflicto, por ello se considera también su utilizacion en las instituciones
educativas, ya que es un instrumento para la paz entre las personas, que
genera a su vez paz, y por lo tanto posibilita entornos educativos pacificos.

3. LA MEDIACION COMO RESPUESTA A LOS CONFLICTOS

Vamos a detenernos en la mediacion, como medio, para la resolucién de
conflictos en las instituciones educativas. Consideraremos algunos aspectos a
tener en cuenta:

La mediacién, se ha definido como un proceso de resolucion cooperativa
del conflicto Kruk (1997). También “Es un método de resolucion de conflictos
en el que dos partes enfrentadas recurren voluntariamente a una tercera
persona imparcial, el mediador, para llegar a un acuerdo satisfactorio” (Torrego,
2013, p.11).

Como vemos, la mediacion se define como un proceso voluntario (existe
una voluntad inicial de solucionar la situacion por parte de todos los integrantes
del proceso) en el que dos o mas partes en desacuerdo reciben la ayuda de
otra persona (0 personas) neutral para comunicarse y alcanzar un acuerdo
conveniente a todos sobre los aspectos objeto de controversia. Es muy
importante la cooperaciéon entre todos los afectados para conseguir resolver el
conflicto.

La mediacion es un instrumento de resolucién de conflictos, ayuda a
solucionar controversias, utilizar la mediacion es decisivo para la ciudadania si
gueremos conseguir sociedades cada vez mas justas y pacificas, mas
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evolucionadas a la hora de resolver confrontaciones. Ya que a través de la
mediacién todas las partes son vencedoras, instaurando un poso de
cordialidad, de afabilidad, entre los implicados.

También Femenia (2005, p.12); entre otros, muestra que sera necesario
respetar una serie de principios, por parte del mediador: mostrar, imparcialidad
e independencia, servicio, neutralidad, confidencialidad evitar conflictos de
intereses o apariencia de los mismos, voluntad y libre disposicion.

Otro autor habla del “mediador como informador de la neutralidad, la
imparcialidad y la confidencialidad”. (Bolafios, 2005, p.54).

El espacio en el que se desarrolle la mediacion también hay que
cuidarlo, como no podia ser de otra manera, debe favorecer la comunicacion, la
confidencialidad, debe ser neutral, debe posibilitar la escucha activa y la
cooperacion entre las partes para resolver el conflicto. “...es importante vestir
de suficiente autoridad el encuadre que presida el ritual de devolver la
competencia de resolver los propios conflictos a quienes estan envueltos en
ellos”. (Hidalgo, 2005, p.169).

A continuacion presentaremos de forma ilustrativa algunas de las
habilidades y técnicas utilizadas en mediacién, asi mismo nos iniciaremos en el
conocimiento del procedimiento de mediacién. “La paz, por tanto, como todo
arte no se nutre solo del talento o de las buenas intenciones, sino que requiere
también su aprendizaje” ” (Farré , 2010,p.16).

La mediacion, como veremos, comprende una serie de Técnicas y
Habilidades comunes a otros a&mbitos de acciébn como el asesoramiento o la
orientacién, pero su aplicacion es diferente Hidalgo (2005), ya que la
mediacion presenta una serie de rasgos que son propios.

En cuanto a las habilidades, técnicas y herramientas utilizadas en la
mediacion, (Levesque 1998; Bolafios, 2005; Torrego 2013), se identifican y
presentan entre otras las siguientes: mostrar interés, técnicas de comunicacion,
clarificar el problema, tener una actitud creativa ante el conflicto, técnicas de
negociacion, etc.

Tabla 1. (Bolafios, 2005, p 48)

- Técnicas de autoconocimiento. Creacion de la propia credibilidad.

-Técnicas de reunion.

-Creacion de confianza y relacion.

-Identificacion y analisis de conflictos.

-Valoracion de intereses y necesidades de todas las partes implicadas.

-Empatia. Capacidad de escucha.

-Fomentar la responsabilidad de las partes.

-Parafrasear. Reencuadre.

-Compatrtir informacion.

-Manejar la neutralidad. Ruptura de Patrones y Estereotipos.

-Utilizaciéon adecuada del humor.
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-Fijar metas y objetivos.

-Planificar estrategias para conseguir objetivos.

-Identificar y ordenar los puntos para tratar.

-Tener una actitud creativa del conflicto

-Técnicas de negociacion.

-Técnicas de Comunicacion.

-Redaccion de acuerdos.

También, Armas (2003), nos muestra la clasificacion que realiza
Levesque (1998), sobre las estrategias y técnicas de mediacion.

Tabla 2. Levesque (1998)

Escucha activa

Reflejar

Recogida de informacion

Aporte de informacion
Utilizacion de un lenguaje neutro
Decidir el ritmo de la entrevista
Utilizar el humor

Parafrasear y Resumir
Individualizar y reformular
Universalizar y confrontar
Reencuadrar e interpretar
Prevision de dificultades

Acento sobre similitudes
Favorecer la toma de decisiones.

Vemos que la informacién presentada en ambos cuadros, nos
proporciona una Vvision sobre las técnicas y habilidades que debe tener
presente el mediador para llevar a cabo el proceso de mediacion. .

Torrego JC, (2013, p.78), en su libro sobre la mediacién de conflictos en
instituciones educativas también muestra las Técnicas de la escucha activa.

Tabla 3. Torrego, (2013, p.78). Técnicas de la escucha activa.

Habilidad/Técnica | Objetivos Procedimiento Ejemplos
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Mostrar interés

Interesarnos por
lo que nos dice el
otro.

Fomento que el
interlocutor nos
cuente cosas.

“Utilizar palabras
neutrales”

“¢ Puedes
contarme mas
sobre este
asunto?

Clarificar Aclarar lo dicho, Preguntar. Pedir | ¢Desde cuando
se utiliza para gue se aclare algo | ocurre esto? ¢ Y
obtener mas gue no se ha tu entonces, que
informacion. entendido. hiciste?
Observamos otros
puntos de vista.

Parafrasear Demostrar que Repetir ideas y “Entonces tu
estamos asuntos basicos e | dices que...”
car;\p;esr;dlendo lo | importantes. “Si no he
que pasa. entendido mal lo
Verificar el gue tu comentas
significado. es...?

Reflejar Mostrar que se Mostrar los “Te duele este

entienden los
sentimientos del
que habla.

sentimientos del
interlocutor.

asunto...”

“Te preocupa esta
situacion”.

Prestar especial atencion a la escucha activa, la forma de obtener

informacion, a cdmo esta se produce y la forma de comunicar por parte del
mediador sera también substancial en el proceso. “Recordemos que los
instrumentos de intervencion de resolucion de conflictos como la negociacion o
la mediacién, son esencialmente comunicativos. Se basan en relaciones
comunicativas entre personas, facilitadas, en su caso, por un tercero imparcial”
(Farré, 2010 ,p. 55).

En el proceso de mediacion, conviene sobre todo centrarse en el
presente y mirar hacia el futuro como un estado ideal libre de controversia, en
el que estemos felices tranquilos y relajados, pero para llegar a ese estado
entre todos tenemos que dar solucion al enfrentamiento.

“Los mediadores tienden a centrarse desde el principio en el presente y
el fututo, sin preguntas sobre el pasado”. (Parkinson, 2005, p.118). Intentar
visualizar el futuro, ayuda a la solucién del conflicto.

“Las preguntas orientadas hacia el porvenir facilitan que dejen atras las
ofensas, y heridas y que piensen en como desean que sea el manana.”
(Parkinson, 2005, p. 118).

Conseguir la cooperacion entre las partes es conseguir mediar con
exito. Moore (1986), identifica algunos aspectos que obstaculizan la
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cooperaciéon, por ejemplo: las emociones desmedidas, los estereotipos, los
prejuicios, ausencia de legitimidad y/o confianza y finalmente baja
comunicacion.

Una vez iniciado el trabajo conjunto con las partes en conflicto, sera
pertinente considerar algunos aspectos. Resulta interesante las aportacion
realizada por Moore (1995, p. 68), en lo referente al proceso con las partes en
conflicto. Para Moore (1995, p. 68), existen una serie de etapas del
movimiento del mediador y situaciones criticas que deben ser afrontadas.

Tabla 4. Moore (1995, p.68),

TRABAJO CONJUNTO CON LAS PARTES.

En las sesiones de mediacion: iniciar la negociacion entre las partes,
establecer un tono positivo, delimitar temas y cuestiones para discutir, ayudar a
las partes a explorar los compromisos, los aspectos destacados y la influencia.

Definicion de las cuestiones y elaboracién de una agenda: identificar
temas de interés, obtencion de acuerdos, secuenciar el tratamiento de temas.

Revelacién de intereses ocultos de las partes: identificar los aspectos
gue son importantes para cada una de las partes en conflicto y la actitud ante
los mismos, ya sean intereses economicos, sentimentales, de procedimiento,
etc.

Crear alternativas: sensibilizar a las partes en conflicto sobre la
importancia de generar alternativas, generar opciones que utilicen la
negociacion basandose en intereses.

Evaluacion de las alternativas: revision de intereses de las partes, en
que mediada hay alternativas para satisfacer dichos intereses, valoracion de
los costes y beneficios de las diferentes alternativas.

Negociacion definitiva: alcanzar acuerdos a través de la cooperacion,
aproximando posiciones.

Acuerdo formal.

Este cuadro nos ayuda a clarificar los aspectos que debemos tener
presentes durante la mediacion.

Para Farré (2010), la mediacion comprende una serie de etapas, pero
también hace referencia a la fase previa a la mediacion, “Las fases previas a la
mediacién propiamente dicha constituyen lo que John Paul Lederach denomina
la entrada en el proceso de mediacion” (Farré, 2010, p.129). En esta etapa
previa a la mediacion, entre otros aspectos el mediador reflexiona sobre su
funcién, sobre las técnicas y herramientas a utilizar en la mediacion, sobre la
naturaleza del conflicto, etc...

Tabla 5. Farré (2010,.129). Las fases de la mediacion.
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-La pre-mediacion: preparacion y consideracion del conflicto.
-La entrevista conjunta de informacion.

-Las entrevistas individuales.

-Preparacién para la sesion de mediacion.

-Inicio de la sesién de mediacion.

-Cierre de la sesion o final de la mediacion.

-Los resultados de la mediacion.

También Torrego (2013, pp.97-98), nos ofrece una serie de pasos para
acometer el proceso de mediacion, incluye una fase de premediacion.
Siguiendo a este autor y su conocimiento sobre la mediacion en conflictos en
instituciones educativas, se ha elaborado el siguiente cuadro.

Tabla 6. Torrego (2013, pp.97-98).

Premediacion Informacién sobre la
mediacibn y acceso a la
misma.

Mediacion
-Presentacion de las partes en

conflicto e informaciébn sobre aspectos
importantes de la mediacion.

-Cada parte comunica su version del
problema origen de la controversia.

-Dar objetividad al problema.

-Generar opciones entre todos, para
resolver el problema. Comprobar de forma
cooperativa la viabilidad de las opciones
propuestas. Elegir la opcion, adecuada entre
todos.

-Fase de acuerdo. Redactar el
acuerdo de forma clara, detallada, y con
asuncion de compromisos concretos, por las
partes que acuden a la mediacion.

Como hemos visto anteriormente, para algunos autores, la fase previa a
la mediacion es fundamental antes de comenzar con la misma.

En este documento se ha tratado de acercar y dar a conocer de forma
concisa, lo que es la mediacion y lo que comporta el proceso de mediacion. En
el articulo se han presentado, los beneficios de la mediacion, los principios, las
fases, los pasos, del proceso de mediacion, a través de las aportaciones de
diferentes autores como Moore (1995); Farré (2010) y Torrego (2013). Asi
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como las principales habilidades, técnicas y herramientas, utilizadas para
acometer con éxito la mediacion siguiendo a Armas (2003), Bolafios (2005) y
Torrego (2013), entre otros autores.

A continuacion, se muestra una experiencia muy interesante en la que
se la pone en préctica la mediacién con éxito, en una Institucion Educativa.
Vemos la practica de la mediacion en situaciones reales, en los centros
educativos, en esta caso, a través profesores/as ayudantes y/o de alumnos/as
ayudantes, con formacion en mediacion. Basadas en el asesoramiento,
coordinacion y respaldo de los primeros a los segundos, ayudando todos para
mediar y solucionar conflictos en el propio centro educativo, para resolver
situaciones inicialmente conflictivas, que suponen una préctica idénea para
conseguir entornos educativos pacificos, por la cercania y la prontitud con la
que se resuelven los conflictos, evitando que se perpetien e incrementen.

La Mediacion en la institucion educativa, por lo tanto, puede llevase a cabo
tanto por profesores/as, como por alumnos/as, formados en mediacion,
aprendiendo y ensefiando a convivir para disfrutar de entornos educativos
pacificos, libres de violencia, integradores.

A continuacion, se presenta como referente y modelo, la experiencia del
Instituto puablico de Ensefianza. Secundaria, José Saramago, situado en
Arganda del Rey (Madrid). Centro pionero en el municipio de Arganda del Rey,
en la utilizacion de la mediacién para la soluciéon de conflictos a través de
profesores/as ayudantes y alumnos/as ayudantes que asumen de forma
altruista, la funcion de mediadores, en las situaciones conflictivas que surgen
en el dia a dia del centro educativo, para garantizar una 6ptima convivencia en
el mismo.

Se configura como modelo de convivencia en el entorno educativo, que
se encuentra, a su vez, dentro de un programa solidario que se desarrolla en el
centro.

Resulta un modelo, valido util, orientativo, aplicable, a otras realidades
educativas (adaptandolo a las caracteristicas de cada centro), que da
respuesta a las demandas, de la sociedad, de las familias y de los centros
educativos, para conseguir algo tan esencial y necesario, para el individuo y
para la sociedad en la que éste vive, como es la consecucion de entornos
educativos pacificos, libres de violencia en cualquiera de sus manifestaciones.

Esteban (2013, p.175), nos habla de la pérdida de valores en la sociedad
actual, de la importancia de reforzar la convivencia en los centros educativos.
Una forma de hacerlo es a través de los alumnos/as como protagonistas de la
creacion de ambientes donde la convivencia sea una realidad.

Este modelo de convivencia pacifica, utilizando la mediacion para la
solucion de conflictos es organizado y llevado a la practica por el director del
centro D. José Fernandez Medina, la coordinadora de alumnos/as ayudantes y
profesores/as ayudantes D? Sagrario Pulido Varo asi, como por el equipo de
profesores/as ayudantes y alumnos/as ayudantes que ejercen la mediacion
para la solucion de conflictos. Siempre fuera del horario de clases. Entre todos
contribuyen a la optima convivencia en este instituto de ensefianza secundaria
de Arganda del Rey, con una trayectoria de mediacion en conflictos, muy
satisfactoria.
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Paralelo, a la préactica de la mediacion para la resolucién de conflictos,
en este centro, esta el régimen disciplinario del mismo, el director del centro
nos dice que, la mediacion ni conmuta, ni enmascara. Pero, si es el caso, una
vez aplicada la sancion, la mediacién tiene la bondad de restaurar la
convivencia entre los implicados en el conflicto reduciendo o eliminando las
probabilidades de que el hecho conflictivo se produzca de nuevo.

Existe un grupo de profesores/as que voluntariamente, y con una
formacion previa en mediacion ejercen como profesores/as ayudantes
utilizando la mediacion en situaciones conflictivas, en el centro, son 4 0 5
profesores. A su vez existe un grupo de alumnos/as, suelen ser dos o tres por
cada clase que se ofrecen como voluntarios, para ser alumnos/as ayudantes
entre otros aspectos median en conflictos, ayudan a integrar comparieros,
nuevos o aislados, etc. Estos alumnos/as que comienzan siendo ayudantes en
los primeros niveles (1° y 2° de la E.S.O), al final de la secundaria obligatoria
y/o de bachillerato gracias a su experiencia como ayudantes en los niveles
iniciales y sus conocimientos se convierten en alumnos/as ayudantes que
median también, cuando se requiere una mediacion de caracter mas formal.
Siempre contando estos alumnos/as ayudantes que median en conflictos, con
formacién, apoyo, asesoramiento, observacion y ayuda, de los profesores/as
ayudantes del centro, de la coordinadora y en ultima instancia del Director.
Todos unidos para garantizar la adecuada convivencia en el centro educativo.
Estan en contacto unos con otros, coordinados. Siempre fuera del horario de
clases. Habitualmente en el recreo.

La mayoria de las situaciones conflictivas que brotan en el centro, se
resuelven de esta manera, es decir a través de los alumnos/as ayudantes
coordinados por los profesores/as ayudantes. Son conflictos iniciales, “cogidos
a tiempo”, por lo tanto con un prondstico favorable para su solucion, a través de
la mediacion. En ocasiones, se pasa a un segundo nivel, en el que la
mediacién adquiere un caracter mas formal, ya sea con alumnado ayudante
experimentado ejerciendo como mediadores y/o de profesores ayudantes
ejerciendo de mediadores, o la propia coordinadora del alumnado y el
profesorado ayudante.

Los alumno/as ayudantes, reciben una formacion previa en mediacion en
instalaciones del municipio. En las “Jornadas de formacion de alumnos/as
ayudantes”. Que suelen realizarse en sabado o por la tarde, fuera del horario
de clases.

Es importante dedicar especial atenciéon a los chicos que llegan cada
afio nuevos al centro, los alumnos/as de primero de la E.S.O Determinar los
ayudantes y formarles. En ocasiones desde el centro se pregunta a los
profesores/as de 6° de primaria de diferentes colegios, que alumnos/a
desempefiarian adecuadamente la funcion de alumnos/as ayudantes en el
I.LE.S.

Desde la coordinacién, se organiza, que determinados profesores/as
ayudantes, asesoren y organicen a su vez, a determinados alumnos/as
ayudantes por cursos, por ejemplo: un profesor/a ayudante se ocupa de los
alumnos/as ayudantes de primero de E..S.O, otro de los de segundo y asi
sucesivamente.
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Los tutores/as (a veces coincide que los tutores son también
profesorado/ayudante) tienen una labor muy importante, motivan, animan,
sensibilizan el proceso. A través de informacion sobre la solidaridad en el
centro educativo, se destaca la importancia de ayudar a los demas, de convivir
en un entorno pacifico.

Una vez elegidos los alumnos/as ayudantes, reciben la formacion para
ejercer como mediadores en los conflictos. Estos alumnos/as son conocidos
por la clase, respetados, la clase los percibe como un apoyo, pues ayudan a
los compafieros, las familias perciben como algo bueno que su hijo/a sea
ayudante, y también que existan alumnos/as ayudantes en el centro para
garantizar una buena convivencia en el mismo.

Los pasos que siguen, habitualmente, los alumnos/as ayudantes cuando
median en los conflictos iniciales entre compafieros, son entre otros, los
siguientes:

Existe una primera fase, muy importante de premediacion, en la que se
informa con claridad que los alumnos/as ayudantes son personas que amplian
su campo de vision con el unico fin solidario de ayudar a los demas, de ayudar
a sus compaferos. En ningun caso son “chivatos, ni “pelotas del profesor”. No
son ayudantes del profesor, son ayudantes de otros comparieros. Actdan ante
las necesidades del otro.

Cuando surge un conflicto, los alumnos/as en conflicto, o uno de los
alumnos/as en conflicto, a veces también puede ser un tercero otro compariero,
0 un amigo... etc, manifiesta lo ocurrido al alumno/a ayudante o al profesor/a
ayudante, o al tutor/a del curso, o a la coordinadora.

Los alumnos/as ayudantes, son activos y estan atentos a los que les
rodea.

Si ellos ven lo sucedido, o se enteran de lo ocurrido, pueden resolver
ese conflicto inicial, en clase o en el recreo, con los implicados. Comienzan
clarificando el conflicto. Intentando llegar a una solucién conjunta del conflicto
y a un acuerdo, que incluye respeto al otro, o entre las dos partes en conflicto,
dependiendo de la situacion. Después se informa de lo ocurrido al profesor
ayudante, y/o a la coordinadora.

En otras ocasiones, si no han presenciado el momento conflictivo,
intentan averiguar lo ocurrido con los implicados, investigan e informan al
profesor ayudante. Si el alumno ayudante, no puede resolverlo, intervendria, el
profesor/a ayudante y/o la coordinadora. En funcion de cada caso.

La mayoria de los conflictos se resuelven de esta manera, desaparecen,
pues utilizan la mediacién, nada mas producirse el hecho conflictivo. Evitando
gue este se haga grande, poderoso.

Hay otras situaciones, las menos, en las que el conflicto, continua, en
estos casos es necesario realizar una mediacion mas formal. Se comienza con
una primera fase de premediacién, se informa a las partes de los principios de
la mediacion, imparcialidad, neutralidad, voluntariedad, etc. Se resalta la
importancia de la comunicacién para resolver situaciones, se destacan los
beneficios de la mediacion con ella, no se pierde nada, al contrario, si se
resuelve la situacién todos salen ganando.
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Se busca un horario y se determina un tiempo y un espacio para la
mediacion, (siempre fuera del horario de clases), durante el recreo, alguna hora
libre, etc.

Se conversa con los implicados, y se les cuenta en qué consiste la
mediacién, Se les explica que es un proceso independiente de la medida
disciplinaria. Esto es muy importante resaltarlo, si hubiese medida disciplinaria
no se detiene, de esta forma, el alumnado que comete faltas de disciplina no se
ampara en la mediacion para evitar la sancion.

Si las partes estan conformes con el procedimiento de mediacién, (no
olvidemos que la mediacion es un proceso voluntario) y también con los
alumnos/as ayudantes (experimentados)y/o en su caso con los profesores/as
ayudantes que actuaran como mediadores para la solucion del conflicto(para
evitar conflicto de intereses), se comienza el proceso de mediacion, que entre
otras tiene las siguientes fases:

Tabla 7. Fases del proceso de mediaciéon en el I.LE.S José Saramago.

1 Cada parte informa del conflicto.

2. Se identifican intereses, de ambas partes.

3. Entre todos tratan de definir el conflicto objetivamente.

4. Se ponen en el lugar del otro.

. Negociacién cooperativa.

5
6. Acuerdo, por escrito.
7

. Revision del acuerdo semanal y quincenal.

Hemos presentado este modelo que comporta la aplicacion practica de
la mediacibn en un centro educativo consiguiendo entornos educativos
pacificos. Es una realidad, es posible, y también una prioridad, en el momento
actual en los centros educativos.

Pero para que se extienda a mas centros, para dar respuesta a esta
necesidad educativa y social, es decisivo que en los horarios lectivos de estos
centros se disponga de un tiempo especifico, para la formacion y la practica de
la mediacion.

La practica de la mediacién en los centros educativos para la resolucién
de conflictos es algo tan importante, es algo tan esencial, que supone, que los
alumnos/as disfruten de entornos educativos pacificos, de formacién, de
crecimiento en su diferentes espacios, entornos integradores, no excluyentes, a
los que los alumnos/as quieran asistir para aprender, en los que haya un buen
clima institucional, y a los que ningun alumno/a con ganas y derecho a la
educacién , deje de asistir, por miedo a algun tipo de violencia en sus
diferentes manifestaciones, por situaciones conflictivas iniciales no resueltas,
gue se han ido incrementando, derivando en acoso escolar.

Se ha querido resaltar, como no podia ser de otra forma, la repercusion
de la educacion en valores para el individuo y para la sociedad en la que éste
vive. Una Educaciéon en valores que debe ser ofrecida preferentemente desde
el ambito familiar y posteriormente desde el ambito educativo, hallandose
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después escuela y familia acompasadas en esta transmision, ya que supone un
aprendizaje imprescindible para la persona, que beneficia a todos.

Comprendida en esa educacion en valores, se tiene certeza de la
trascendencia de educar para la paz, utlizando la mediacion en las
instituciones educativas como herramienta preventiva y de resolucion de
conflictos, a fin de conseguir entornos educativos pacificos, como factor de
calidad y mejora de la educacién en las instituciones educativas.

El presente y el futuro de los individuos, de la sociedad en su conjunto y
del progreso de ambos, pues su avance es reciproco, se encuentra en gran
medida, en la conquista de entornos educativos pacificos, valiéndonos de la
mediacion para la resolucion de conflictos, en instituciones educativas. Gracias
a ella contemplaremos los centros educativos como escenarios pacificos, libres
de violencia, como medios esencialmente formativos, de respeto a la dignidad
individual, de enriguecimiento personal y social, en todos y cada uno de sus
emplazamientos.
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PERCEPCIONES DEL PROFESORADO, ALUMNADO Y FAMILIAS
ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL: EL CASO DE UN IES
ASTURIANO

Perceptions of teachers, students, and families on cultural diversity: the
case of an Asturian high school
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RESUMEN

La finalidad del articulo es dar a conocer las percepciones del profesorado, alumnado y familias
en torno a la diversidad cultural. Desde el punto de vista metodol6gico optamos por una
metodologia de caracter cualitativo, completado con un estudio de caso de orientacion
etnografica realizado en un IES asturiano. Los docentes aluden a la existencia de factores que
dificultan la tarea de educar en contextos multiculturales y sefialan, entre otros: la escasa
flexibilidad del sistema educativo, la tradicion docente, la necesidad de cumplir con el curriculo,
el escaso apoyo de la administracion educativa. El alumnado manifiesta tener poco
conocimiento de las culturas presentes en las aulas y demuestran a través de sus comentarios
que los conocimientos previos que tienen de otras culturas estan formulados, habitualmente,
sobre la base de estereotipos. En cuanto a los principales problemas de las familias
extranjeras, éstos tienen que ver con las dificultades de conciliacién para estar pendientes de la
educacion de sus hijos y el aislamiento relacional. En ultimo término cabe sefialar que tanto el
profesorado, como el alumnado y las familias autdéctonas y extranjeras reconocen que el
contexto educativo multicultural del centro educativo, a pesar de las dificultades, representa un
factor positivo muy importante dado que es ideal para que se propicie el intercambio cultural.

PALABRAS CLAVE: alumnado; comunicacion intercultural; educacién secundaria; familias;
profesorado.

ABSTRACT

The purpose of the article is to make known the perceptions of teachers, students and families
around cultural diversity. From the methodological point of view, we opted for a qualitative
methodology, supplemented by an ethnographic case study carried out in an Asturian
secondary school. Teachers allude to the existence of factors that greatly hinder the task of
educating in multicultural contexts and point out, among others: the low flexibility of the
educational system, the teaching tradition, the need to comply with the curriculum, the limited
support of the educational administration. The students say they have little knowledge of the
cultures present in the classrooms and at the same time show through their comments that their
previous knowledge of other cultures is formulated, usually on the basis of stereotypes.
Regarding the main problems of foreign families, these have to do with the difficulties of
conciliation to be aware of the education of their children and relational isolation. Ultimately it
should be noted that both teachers, students and families -autonomous and foreign- recognize
that the multicultural educational context of the educational center, despite the difficulties,
represents a very important positive factor given that it is ideal for encourage cultural exchange.

KEY WORDS: students; intercultural communication; secondary education; families; teachers.
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1. INTRODUCCION

Es preciso comenzar diciendo que las migraciones y la globalizacion han
sido, entre otros, factores que han contribuido a la configuracion de sociedades
en la que habitan diferentes culturas, es decir, sociedades multiculturales.
Segun la UNESCO (2006) la diversidad cultural representa una manifestacion
de la diversidad de la vida en la tierra en lo referente a la multiplicidad de
formas en que se expresan las culturas de los grupos y sociedades.

La preocupacion por la multiculturalidad en las escuelas ha llevado a que
diversos autores planteen los retos que conlleva educar en contextos
educativos multiculturales (Zabalza, 1992; De Miguel, 1992; Bartolomé, 1999;
Buendia, Gonzélez, Pozo y Sanchez, 2004; Pérez Tapias, 2010; Arroyo, 2013;
Banks, 2014; Verdeja, 2015; Olmos-Alcaraz, 2016).

Como sefiala Leiva (2010) las escuelas, al igual que los de paises de la
Union Europea, estan experimentando una profunda transformacion por la
creciente llegada de estudiantes de otras culturas y procedencias. La presencia
de alumnado extranjero en la escuela fruto de los procesos migratorios no
representa un hecho reciente pero es ahora, en los ultimos afios, cuando mas
se ha incrementado (Braga y Hevia, 2009). En el contexto educativo de nuestra
comunidad auténoma —Principado de Asturias— también se puede constatar la
presencia de alumnado extranjero en la escuela (Grupo Eleuterio Quintanilla et
al, 2003; Louzao y Gonzalez Riafo, 2007; Fernandez Garcia, 2010).

Segun los datos ofrecidos por el Ministerio de Educacion Cultura y
Deporte (MECD, 2016) recogidos en el Informe anual, el nimero de alumnado
de origen extranjero en la etapa de educacion secundaria obligatoria ha
experimentado un importante incremento en los uUltimos diez afios pasando de
146.966 en el cuso 2005-06 a 169.915 en el curso 2015-16.

Si nos encontramos en un contexto educativo multicultural, cabe
preguntarse: ¢ Como perciben este hecho sus principales protagonistas? ¢ Esta
la escuela preparada para la diversidad cultural? Somos conscientes de que la
realidad es compleja y merece la pena profundizar en su estudio asi pues, en el
presente trabajo pretendemos conocer la precepcion del profesorado,
alumnado y familias acerca de la diversidad cultural.

1. JUSTIFICACION DEL PROBLEMA

Ante la diversidad cultural existente en las aulas el profesorado se ve,
con frecuencia, desbordado de forma continuada por una realidad muy
compleja y para la que, generalmente, no se cuenta con unos recursos muy
adecuados. Por otra parte, el profesorado esta en el punto de mira y en ese
sentido hay diversos autores (Jordan, 1994; Aguado, Gil y Mata, 2010; Leiva,
2012) que hacen referencia a la escasa formacion de los docentes en esta
tematica, lo que al final hace que su tara dependa mas de la actitud que el
docente tenga hacia la diversidad cultural que de una verdadera politica de
formacion del profesorado. En ese sentido Jordan (1994) considera que los
esfuerzos para llevar a cabo una adecuada formacion del profesorado en el
terreno de la educacion intercultural —tanto en el plano de la formacion inicial
como en el de la formacion permanente— son realmente escasos, esporadicos
y fragmentarios y alude a la falta de una legislacion especifica al respecto y, en
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consecuencia, considera absolutamente necesario el compromiso firme de las
administraciones educativas por un modelo educativo adecuado para trabajar
en contextos multiculturales.

En la misma linea de autores que sitian al profesorado como un
elemento clave, autores como Besalu (2002) sefialan que la formacién sobre
educacion intercultural recibida por los profesionales de la educacion ha sido
escasa y no siempre adecuada. En coherencia con esto hay algunos estudios
(Soriano y Pefalva, 2011) que constatan que la formacion del profesorado en
diversidad cultural es optativa y ni forma parte de las materias obligatorias ni
tiene caracter permanente. Como sefiala Leiva (2012) cabe preguntarse si la
escuela y el profesorado son capaces de asumir la responsabilidad de dar una
respuesta adecuada a la diversidad cultural del alumnado.

A pesar de que la preocupacion del profesorado se centra basicamente
en los aspectos de competencia linguistica y competencia curricular (Rodriguez
Izquierdo, 2009) sin embargo, el profesorado considera que la practica docente
en aulas multiculturales es satisfactoria y se muestra a favor de que la escuela
publica acoja y asuma la diversidad cultural como un elemento enriquecedor de
la escuela. Tomando como referencia diversos estudios (Jordan, 1994; Louzao
y Gonzéalez Riafio, 2010) se observa la evolucion que ha experimentado el
profesorado y se percibe que, poco a poco, los docentes se han ido
sensibilizando con la temética y ese sentido cabe reconocer que el profesorado
esté realizando un gran esfuerzo.

Pero, si bien la investigacion educativa nos va dejando evidencias de
que la percepcion del profesorado ha ido cambiando a lo largo del tiempo, sin
embargo, ahora nos enfrentamos a nuevos retos. Consideramos que es de
pleno interés conocer la percepcion del profesorado ante la diversidad cultural
presente en las aulas y conocer de primera mano con qué dificultades y retos
se encuentran en el dia a dia. Por otra parte, nos parece interesante conocer la
opinién de las familias —autéctonas y extranjeras— y comprender cémo perciben
el fenomeno de la multiculturalidad. Por dltimo, también es de suma
importancia conocer y comprender las percepciones de los estudiantes.

La justificacion social de este estudio tiene que ver con el hecho de que
las escuelas se han convertido en espacios donde conviven culturas diferentes
y eso exige la introduccién de cambios para lograr una respuesta educativa
adecuada.

La atencién a la diversidad cultural constituye uno de los retos
educativos mas importantes para los centros educativos (Louzao y Gonzélez
Riafio, 2007) y requiere la formulacion de propuestas pedagogicas acordes a
los contextos educativos actuales. La atencién a la diversidad cultural del
alumnado representa un desafio pedagogico y se encuentra ante la necesidad
de plantear nuevos caminos que permitan su realizacion practica. Es
importante, por tanto, reflexionar acerca de los retos que conlleva educar en
contextos multiculturales y comprender como estan viviendo esta situacion sus
principales protagonistas: profesorado, alumnado y familias.

Queremos conocer y comprender los principales desafios que conlleva la
educacién en contextos educativos multiculturales y comprender como vive
esta realidad la comunidad educativa de un centro de ensefianza secundaria.
Entendemos que, si estudiamos un contexto educativo concreto, tal vez,
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podamos tener un mayor conocimiento de algunos de los retos educativos mas
importantes del momento: atender a la diversidad cultural.

2. OBJETIVOS

El objetivo general es conocer la percepcion del profesorado, alumnado
y familias acerca de la diversidad cultural presente en las aulas. Este objetivo
general quedaria desglosado en los siguientes objetivos especificos: 1)
comprender las preocupaciones y retos que plantea al profesorado la
educacion en contextos multiculturales 2) conocer la opinion y percepcion de
las familias autoctonas y extranjeras relacionadas con la diversidad cultural
presente en las aulas 3) conocer las principales dificultades de adaptacion del
alumnado extranjero 4) conocer la percepcion del alumnado —extranjero y
autoctono— acerca de la diversidad cultural presente en las aulas.

Contexto educativo

El estudio se realiz6 durante el curso 2014-15 en un IES de Oviedo. Se
trata de un centro educativo con mas de 150 afios de historia, con gran
tradicién en Asturias y al que actualmente acude gran cantidad de alumnado
extranjero. La selecciéon del escenario se justificaria por el interés intrinseco del
propio centro; primeramente, porque nuestro IES fue el primero de Asturias y
por tanto tiene una extensa trayectoria histdrica que consideramos de especial
interés en nuestro estudio; por otra parte, dicho centro, es uno de los dos
existentes en Oviedo que cuenta con Aula de Inmersion Linguistica. Por ultimo,
y debido a esta misma circunstancia, es uno de los IES que cuenta con un
elevado numero de estudiantes extranjeros matriculados. En el siguiente
grafico 1 observamos la diversidad cultural de alumnado.

En la etapa de la ESO, nos encontramos con alumnado procedente de
23 paises diferentes.

Grafico 1: Diversidad cultural en la etapa de la ESO
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3. METODOLOGIA

Desde el punto de vista metodologico optamos por una metodologia de
caracter cualitativo completado con un estudio de caso de orientacién
etnografica. Plantear la investigacion desde una metodologia cualitativa
responde a la finalidad de querer entender la realidad y el contexto en el que
realizamos el estudio, poniendo especial interés en comprender los puntos de
vista de sus protagonistas —profesorado, alumnado y familias— Tomando como
referencia a Bartolomé (1992) hemos planteado nuestro estudio desde esta
perspectiva metodoldgica porque una de las principales finalidades del mismo
consiste en comprender y explicar los fenomenos educativos que se dan en un
contexto educativo concreto. Segun Goetz y LeCompte (1988) la etnografia
educativa se centra en explorar lo que acontece cotidianamente en la escuela y
en aportar datos significativos de la forma més descriptiva posible para luego
interpretarlos y poder comprender e intervenir del modo mas adecuado.

4.1. Fases del proceso de investigacion

Poniendo nuestra mirada en el trabajo de campo presentamos un
esquema con las fases del proceso de investigacion. Comenzamos con la fase
preliminar, en la que indagamos y contactamos con el centro educativo en el
que vamos a realizar el estudio. Se trata de una fase crucial sumamente
necesaria para analizar las caracteristicas del contexto y hacer una valoracion
de necesidades. Una vez que accedemos al campo comienza una segunda
fase en la que tiene lugar la recogida de datos. Es un periodo intenso en el que
recogemos informacion a partir de las técnicas de recogida previamente
elaboradas. Una vez que finalizamos el proceso de recogida de informacién
llega la siguiente fase, es decir, la retirada del campo. En dicha fase
analizamos en profundidad los datos obtenidos, contrastamos con los
informantes la informacion recogida y redactamos el informe de investigacion.
Mostramos una representacion de las fases del proceso de investigacion en la
siguiente figura 1:

Figura 1. Fases del proceso de investigacion

Fase preliminar

Indagacion y
contacto inicial
con el cento

Disefio Retirada del Campo

Metodoldgico

_—

PSS A Elaboracion del informe de
Analisis del b g Anédlisis de datos investisacion
contextoy roceso ce

e recogida de datos

necesid

4.2. Seleccion y caracteristicas de la muestra

Como nos recuerdan Goetz y LeCompte (1998) con relacién a la
seleccion y caracteristicas de la muestra conviene recordar que en etnografia
es habitual utilizar el muestreo tedrico. Para hacer la seleccion de los
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informantes de nuestro estudio hemos utilizado esta técnica de muestro, es
decir, muestreo teorico. Dicha técnica de muestreo consiste en que el
investigador/a escoge a los informantes por sus peculiaridades y/o
caracteristicas. Hemos puesto especial esmero en escoger informantes con
diversidad de puntos de vista.

En el caso del profesorado la muestra la componen un total de 15
sujetos que se agrupan en los siguientes grupos de informantes: profesorado
del IES que podemos considerar informantes expertos* (5), otro profesorado
del IES (10). Para escoger al profesorado hemos tenido en cuenta dos criterios:
1) informantes “expertos” o familiarizados con el tema objeto de estudio y 2)
informantes que aportasen puntos de vista diferentes, lo que nos brindaria
diversidad de opiniones asi como una vision holistica. En el caso de las
familias, la muestra la forman de 10 sujetos agrupados en los siguientes grupos
de informantes: familias autéctonas (5) y familias extranjeras (5). Nuestro
criterio a la hora de escoger a este grupo de informantes tiene que ver con la
diversidad de familias. Con relacién a los grupos de discusion con el alumnado
—cinco grupos— la muestra la componen un total de 74 sujetos. Para
seleccionar a este grupo de informantes tuvimos en cuenta dos criterios: 1)
grupos de alumnado en los que exista diversidad cultural y 2) grupos
pertenecientes a diferentes cursos de ESO.

En la siguiente tabla 1 podemos ver el listado de informantes clave asi
como las técnicas de recogida de informacion que utilizamos en el estudio.

Tabla 1. Informantes clave participantes en el estudio

Informantes Técnica de Tipo de informantes

clave Recogida de
informacion

Profesora Técnica de Servicios a la Comunidad
Entrevista en Tutora del Programa de Acogida del IES
profundidad Profesora experta en elaboracién de materiales 5 EIC
Profesorado del ~ Profesora del Aula de Inmersion Linguistica
IES (experto) Director del IES y profesor de Tecnologia (ESO)

Profesor con experiencia en Programa de Acogida

Profesorado Jefe Departamento Lengua castellana y Literatura (ESO)
del IES Jefe Departamento Actividades Extraescolares y
Complementarias (ESO)
Entrevistaen  Jefa del Departamento de Dibujo (ESO y Bachillerato) 10 EP

profundidad Profesora de Geografia e Historia (ESO)
Profesor de Ciclo Formativo de Educacién Infantil
Profesorado del  Profesor de Filosofia (Bachillerato)
IES Profesora de Educacion Fisica (ESO)
Profesor de Lengua Extranjera: francés (ESO)
Jefa de Estudios y profesora de Dibujo (Bachillerato)

4 Consideramos que son informantes mas expertos porque son docentes de IES que trabajan
directamente con el alumnado procedente de otras culturas, por ejemplo, en el Aula de
Inmersion Linguistica, el Programa de Acogida, docentes expertos en la elaboracion de
materiales de educacion intercultural, etc. y por ello consideramos se trata de un grupo de
informantes mas “experto”.
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Familia autctona 1

Familias Entrevista en Familia autéctona 2
autéctonas profundidad Familia autéctona 3 5 FA
Familia autéctona 4
Familia autéctona 5
Familia de Guinea Ecuatorial
Familias Entrevista en Familia de Paraguay
extranjeras profundidad Familia de Rumania 5 FE
Familia de Brasil
Familia de Argentina
Alumnado de 4° ESO
Alumnado Grupo de Alumnado de 4° ESO
de ESO discusion Alumnado de 4° ESO 74 AL

Alumnado de 1° ESO
Alumnado de 4° ESO (diversificacion)

4.3. Técnicas de recogida de informacion

Para realizar la recogida de informaciébn hemos utilizado técnicas
coherentes con la metodologia cualitativa y en ese sentido, la entrevista en
profundidad y el grupo de discusion, han si técnicas a las que hemos recurrido

metodoldgicamente.

Con relacion a las entrevistas en profundidad nos decantamos por un
tipo de entrevista semi-estructurada. Para ello, a pesar de que partiamos de
unas preguntas previas relacionadas con los objetivos del estudio, también
dejamos margen para que los informantes, fruto de la interaccion durante la
entrevista, pudieran expresar sus opiniones y preocupaciones, como asi ha

sucedido.

En la siguiente tabla 2 podemos ver el guion de preguntas que utilizamos
para realizar las entrevistas en profundidad al profesorado.
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Tabla 2. Guion para realizar las entrevistas al profesorado

Tipo de Contenido
entrevista

¢ Le preocupa lo relacionado con el alumnado extranjero y la interculturalidad?
¢, Como se ha ido dando cuenta de la presencia de alumnado extranjero?
Desde su punto de vista; la presencia de alumnado extranjero en el centro:
Jrepresenta una oportunidad? o ¢,un problema?
¢Existen criterios claros para el profesorado con respecto al tratamiento de los
temas relacionados con la diversidad cultural?
¢El centro educativo dota de instrumentos especificos, por ejemplo: materiales,
Objetivo: recursos, etc. necesarios para ejercer la tutoria individual y la tutoria grupal,
relacionados con la atencion a la diversidad cultural?
Comprender los ¢Desde el centro educativo se favorece la formacion e informacion para el
retos que Profesorado respecto a la educacion intercultural?
plantea al ¢Cudles son las principales ventajas que conlleva trabajar en contextos
profesorado la educativos multiculturales?
educacién en Tomando como referencia su experiencia: ¢.cuales son las dificultades con las que
contextos se encuentra dia a dia en las aulas?
multiculturales ¢ Se procura evitar la concentracion de alumnado extranjero en un aula?
¢Cree que el curriculo en la etapa de educacion secundaria obligatoria contempla
o visibiliza las diferentes culturas presentes en las aulas?
¢ Cree usted que en la etapa de educacion secundaria obligatoria nos encontraos
Total : 15 ante un curriculo que favorece la educacion intercultural?

Entrevista en
profundidad al
profesorado

En la siguiente tabla 3 podemos observar el guion de preguntas que
utilizamos para realizar las entrevistas en profundidad a las familias autéctonas:
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Tabla 3. Guion para realizar las entrevistas a las familias autéctonas

Tipo de entrevista Contenido

Entrevista en ¢Qué opina acerca del aumento del nimero de alumnado extranjero en el centro?
profundidad a
familias autdctonas ¢Piensa usted que la presencia de alumnado extranjero y de otros grupos culturales en el
centro condiciona, de alguna manera, el rendimiento escolar de sus hijos?
Objetivo:
¢Cudles son las relaciones que sus hijos/as mantienen con compaferos de otras
-Conocer la nacionalidades y grupos culturales?
percepcion de las
familias autéctonas ¢Le gustaria que se llevara a cabo algin programa o propuesta (charla, jornada, cursos,
en torno a la semana intercultural con actividades de educacion intercultural?
diversidad cultural.
¢ Estaria interesado/a en participar en la elaboracién de dicha propuesta? ¢ Qué aportaria?
Total 5

En la siguiente tabla 4 podemos observar el guion de preguntas que
utiizamos para realizar las entrevistas en profundidad a las familias
extranjeras:

Tabla 4. Guion de preguntas para realizar las entrevistas a las familias extranjeras

Tipo Contenido

Entrevista en ¢,Cémo ha sido el proceso de adaptacién de sus hijos al centro y la acogida
profundidad a recibida por parte del mismo?

familias extranjeras
¢ Considera que sus hijos/as tienen algin problema en el centro por el hecho

Objetivos: de ser extranjeros/as o0 por su pertenencia a grupos culturales?

-Conocer la ¢Le gustaria que el centro pusiera en marcha algun tipo de iniciativa: jornada
percepcion de las intercultural, programa de educacion intercultural en el que puedan participar
familias extranjeras profesorado, alumnado y familias?

acerca de la

diversidad cultural. ¢Estaria usted interesado en participar en actividades educativas (charlas,
cursos formativos, semana intercultural...etc. junto a otras familias y el

-Comprender las profesorado del centro relativas a la interculturalidad?

dificultades del

proceso de ¢Propondria algun tipo de actividad concreta que considera usted interesante

adaptacion. gue el centro pudiera realizar?

Total: 5 Con relacion al proceso de adaptacion ¢Qué cosas resultaron mas dificiles?

En la siguiente tabla 5 podemos observar el guion de preguntas que
utilizamos para realizar los grupos de discusiéon con el alumnado:
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Tabla 5. Guion de preguntas para realizar los grupos de discusion con el alumnado

Grupo de discusion Contenido

¢, Qué opinidn os merece que en clase haya compafieros de otras culturas?

Alunando de ESO. ¢Creéis que la presencia de alumnado de diversas culturas en las aulas, es algo
positivo? ¢ Por qué?
Objetivos: ¢Qué os parece la idea de aprender de ellos y de sus culturas y que ellos puedan

aprender de la nuestra?
-Conocer la percepcion  ; Qué es lo mas dificil cuando llegas a un instituto nuevo? ¢Y lo mas facil?
del alumnado relacionada ; Crees que puedes ensefiar cosas de tu cultura a tus comparieros/as?
con la existencia de ,En los libros de texto que estudias, has encontrados cosas relacionadas con tu
alumnado de diversas  cyltura?
culturas en el centro. ¢ Qué cosas conoces de la cultura asturiana? ¢Qué es lo que mas te gusta? ¢Y lo
que menos?

-ldentificar las principales  ; como habéis percibido la manera de hablar en Astutries?
dificultades de integracion

del alumnado extranjero.

Total: 74 sujetos

4.4. Procedimiento de andlisis de la informacion

El analisis cualitativo de las entrevistas lo realizamos a partir de
categorias emergentes (método inductivo). Para ello hemos reconstruido las
categorias de analisis a partir de la informacion obtenida en las entrevistas.
Planteadas las categorias de referencia y siguiendo a Goetz y LeCompte
(1988) abordamos su analisis cualitativo teniendo en cuenta el contexto en el
gue nos encontramos.

Con relacion a los grupos de discusion con el alumnado cabe sefalar
que la utilizacién de dicha técnica de recogida de informacion esté justificada
porque nos brinda la posibilidad de hablar liboremente con el alumnado y
hacernos eco de sus opiniones, percepciones, preocupaciones asi como de su
sistema de creencias. Esta técnica nos ha permitido interactuar con el
alumnado y nos ha brindado la oportunidad de recoger informacién de potencial
interés en este estudio.

El analisis cualitativo de la informacion obtenida a partir de los grupos de
discusiéon con el alumnado lo realizamos en torno a diferentes categorias de
andlisis: 1) categorias previas relacionadas con los objetivos planteados y 2)
categorias emergentes en el proceso del grupo de discusion con el alumnado.

En la siguiente tabla 6 identificamos las categorias utilizadas en el
analisis cualitativo de las entrevistas en profundidad.
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Tabla 6. Categorias utilizadas en el andlisis cualitativo de las entrevistas en

profundidad
Profesorado Familias Aut6ctonas EEITESSUENEIES
Dificultades del alumnado Diversidad cultural Integracion del alumnado
extranjero extranjero

Rendimiento académico
Propuestas educativas para
favorecer el intercambio
cultural

Criterios para atender a la

diversidad cultural Criterios  organizativos  del

Centro
Recursos y materiales para

atender a la diversidad cultural Perspectiva histérica del IES

Convivencia entre estudiantes

2] . . .
N Criterios  organizativos  del Convivencia entre estudiantes Aspectos culturales
‘@ Centro icipacié ili o .
S Participacion de las familias Participacion de las familias
@© Aspectos positivos de trabajar
% en contextos educativos
" multiculturales
g Tradicion docente del
O profesorado de secundaria y
& bachillerato
A
8 Aspectos linglisticos
Dificultades con la

administracién educativa
Participacion de las familias

Las culturas ausentes del
curriculo escolar

En la siguiente tabla 7 identificamos las categorias utilizadas en el
analisis cualitativo de los grupos de discusion con el alumnado:

Tabla 7. Categorias utilizadas en los grupos de discusion con el alumnado

Grupos de discusién con el alumnado de la ESO ‘

Dificultades de  adaptacion  del
alumnado de otras culturas

Temaéticas que preocupan al alumnado
Identificacion de posibles prejuicios y
estereotipos del alumnado

CATEGORIAS
PREVIAS

Percepcion del alumnado acerca de la
diversidad cultural preste en las aulas

CATEGORIAS
EMERGENTES

4.5. Criterios de fiabilidad y validez de los resultados

Como sefiala Gonzalez Riafio (1994) la credibilidad de la investigacion
cualitativa ha sido unas de las grandes preocupaciones de los metodélogos
etnograficos. Para este autor el principal problema se plantea no tanto con la
validez interna —reflejar lo que sucede y proponer interpretaciones que se
deriven de los hechos— como con la validez externa —capacidad de transferir
los resultados a otras situaciones similares—.

Los criterios tenidos en cuenta para dar credibilidad a los resultados de
la investigacion se centran en la visiobn de los informantes implicados en el
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estudio: profesorado, alumnado y familias, asi pues, para garantizar la validez
interna y siguiendo a diversos autores (Goetz y LeCompte, 1988; Guba, 1989;
San Fabian, 1992; Hymes, 1993); hemos utilizado diferentes técnicas como:
comprobaciones con los informantes de las transcripciones de las entrevistas,
descripciones minuciosas de los informantes, observacion persistente,
saturacion, contextualizacion y triangulacion de técnicas.

Para llevar a cabo el proceso de validacion interna hemos realizado
comprobaciones con todos los informantes. Esto es, una vez transcritas las
entrevistas, se la enviamos a cada informante. Ello ha sido sumamente
importante en el contexto de esta investigacion ya que nos ha servido para
hacer comprobaciones con los propios informantes, realizar matizaciones de la
informacion obtenida, hacer aclaraciones al respecto..., todo ello con el objetivo
de completar y contrastar la informacién recogida.

Esta fase de comprobaciones con los informantes ha enriquecido
notablemente nuestro estudio ya que nos ayud6 a comprender y explicar la
informacion obtenida en las entrevistas. Por otra parte, las descripciones
minuciosas realizadas (recogidas en un diario de campo) nos han servido para
contextualizar y dar sentido a toda la informacion obtenida durante el proceso
de realizacion de las entrevistas y de los grupos de discusion.

4. PRINCIPALES CONCLUSIONES

Para presentar las principales conclusiones lo haremos en torno a los
siguientes apartados: 5.1) resumen balance contestando a los objetivos del
estudio, 5. 2) principales retos a los que se enfrenta el profesorado: la opinién
de los informantes expertos, 5. 3) conclusiones de las entrevistas realizadas al
profesorado del centro, 5. 4) conclusiones de las entrevistas realizadas a las
familias autéctonas, 5. 5) conclusiones de las entrevistas realizadas a familias
extranjeras y 5. 6) conclusiones de los grupos de discusién con el alumnado.

5.1. Resumen balance contestando a los objetivos del estudio

El estudio que acabamos de presentar nos aporta evidencias de que nos
encontramos en un contexto educativo multicultural complejo en el que
confluyen mudltiples factores. Asi, en el caso del profesorado, destacamos:
dificultades para atender a la diversidad cultural del alumnado y sus diferentes
ritmos de aprendizaje, dificultades derivadas de la diversidad linguistica, la
carencia de recursos especificos para atender a tal diversidad en las aulas
ordinarias, la falta de una formacién especifica orientada a trabajar en
contextos multiculturales. El colectivo docente también tiene que lidiar con otras
peculiaridades que tienen que ver con factores organizativos, las dificultades
con que las que la inmigracion llega a las aulas asturianas, la tradicion docente
de un profesorado de secundaria acostumbrado a otro tipo de alumnado, el
escaso apoyo de la administracion educativa. En el caso del alumnado,
destacamos las dificultades de adaptacién a un sistema educativo diferente al
de origen, iniciales carencias linglisticas y comunicativas, dificultades de
adaptacion a determinados “patrones culturales” o problemas de acceso al
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curriculo. En el caso de las familias extranjeras los retos tienen que ver con
problemas socioecondémicos, dificultades de conciliacion para estar pendientes
de la educacion de sus hijos o el aislamiento relacional.

5.2. Principales retos a los que se enfrenta el profesorado: la
opinion de los informantes expertos

Los informantes expertos perciben la presencia de alumnado extranjero
en el centro como un fendmeno social de gran relevancia en la actualidad y
como una situacion que tendra continuidad en el tiempo. En general, perciben
dicho fenbmeno como un reto educativo y como una circunstancia que
necesariamente conlleva cambios pedagdgicos y metodoldgicos. Sin embargo,
a pesar de percibir la presencia de alumnado extranjero en el centro como una
oportunidad educativa, también existe la percepcion de que hay problemas
derivados, justamente, de las circunstancias en que la inmigracion accede a la
escuela. En ese sentido entre las principales dificultades que sefialan destacan
aquellas relacionadas con la “adaptacion” a un sistema educativo totalmente
diferente del que tiene el alumnado extranjero en origen:

Son super-inteligentes, aprenden el idioma muy bien pero, claro, luego el paso
paulatino a las aulas pues resulta, aunque intentemos que sea paulatino que pasen
primer por Inmersion Lingulistica, etc. pues, resulta muy crudo y, hay pocos que
consiguen adatarse al sistema educativo, es decir, al curriculum ordinario”. (EIC1).

Ademés, algunas de las principales deficiencias que tiene la
escolarizacion del alumnado extranjero se focalizan en la importante cantidad
de casuisticas con las que se encuentra el profesorado para atender a grupos
de alumnado muy diverso entre si y que, ademas, presentan otras
probleméticas: gran desfase curricular, diversos ritmos de aprendizaje,
desconocimiento de la lengua de aprendizaje, etc:

Muchas veces los problemas, a parte de los que te estoy comentando, yo creo que
también estdn generados por cOmo emigra esta gente, en qué condiciones vienen, qué
desestructuracion familiar tienen, si los padres trabajan todo el dia y no les atienden.
Por ejemplo, de Sudamérica, viene una inmigracién que trabaja muchisimo y que
apenas estan con los crios y que a lo mejor, esos crios quedaron con los abuelos
durante muchos afios, los abuelos no han podido con ellos y ahora cuando no pueden
con ellos los traen para aca los padres. Son muchos factores no solamente que sean
inmigrantes”. (EIC2).

El profesorado experto coincide en sefialar que hay aspectos culturales
tales como normas, costumbres, puntos de vista, etc. que son muy diferentes y,
en muchas ocasiones, representan un choque cultural importante. Por otra
parte, hay que tener en cuenta que el alumnado tiene experiencias previas y
gue, en ocasiones, tales experiencias contienen estereotipos y prejuicios que
son dificiles de soslayar:

Cuesta muchisimo porque, un pakistani viene con unas materias que son totalmente
diferentes, una visién del mundo que no es la europea, una cultura diferente, entonces,
es como si no tuvieras datos para re-enganchar las cosas (EIC2).

El choque cultural depende de mudltiples factores relacionados con aspectos como: el

pais de procedencia, competencia lingtistica (por ejemplo no es lo mismo un alumno/a
que viene de Senegal y sabe algo de francés, que otro alumno/a que, con procedencia
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del continente africano, viene de Sudafrica y no conoce el idioma). Ademas de estas
dificultades, también influyen otros factores como: los habitos academices previos del
alumno/a, las formas de comunicarse, los habitos o pautas culturales (por ejemplo:
normas y costumbres de su propia cultura, etc.) (EIC4).

5.3. Conclusiones de las entrevistas realizadas al profesorado del
centro

El profesorado destaca que las principales probleméticas que trae
consigo el alumnado extranjero son las experiencias educativas —las pasadas—
ya que en numerosas ocasiones existen diferencias muy grandes entre el
sistema educativo en el que han sido escolarizados y al que llegan y, en otras
ocasiones, se trata de alumnado que ni siquiera ha sido escolarizado por lo que
el desfase curricular que presentan en comparaciéon con el alumnado autoctono
es muy grande:

Bueno, me preocupa con respecto mas que nada a los niveles con los que se enfrentan
ellos cuando estan en grupos en los que estan con alumnos que son del propio pais y
gue tienen niveles educativos bastante diferentes con respecto a ellos. En ese sentido
es bastante preocupante porque, normalmente, estan en carencia; ellos suelen ser (...)
bueno para ellos bastante cuesta arriba y para nosotros también, si, porque atenderlos
a ellos resulta bastante complicado sobre todo si estan en grupos en los que hay
mucha diferencia suelen ocurrir problemas (E.P.4).

El profesorado entiende que la escuela, y concretamente la escuela
publica, teniendo en cuenta su misma esencia, ha de ser la responsable de
educar al alumnado extranjero en las mismas condiciones que al alumnado
autoctono y, en ese sentido, debe garantizar la igualdad de oportunidades del
alumnado:

Las ventajas son claras: se constata de un modo natural (viviéndolo) la variedad de
culturas, costumbres, habitos, etc. Entiendo que esta convivencia multicultural es
positiva para todos porque ha de hacernos comprensivos y respetuosos (E.P.7).

Sefialan que, en general, no dispone de unos criterios pedagogicos
claros para atender a la diversidad cultural existente en las aulas, de modo que
cada docente actua intuitivamente. Esto supone un gran esfuerzo para los
docentes y, en ese sentido, su actuacion depende de su implicacion con esta
problematica:

Yo diria que cada uno hace un poco lo que puede, lo que buenamente pueda (E.P.5).

La mejor prueba de normalidad es que (que yo sepa) no hay criterios institucionales
especificos para tratar estas cuestiones. Cada profesor los aborda desde su
sensibilidad, aunque en general con comprension y preocupacion por las dificultades
gue se presentan (E.P. 7).

También hay que tener en cuenta que nos encontramos en un centro
educativo que ha cambiado significativamente en los ultimos afos. Cabe
sefalar que la tradicion docente y pedagodgica del profesorado de Secundaria y
Bachillerato era bien diferente —mas en este IES—, puesto que partia del ideal
de un alumno-tipo, practicamente hoy inexistente:
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También habia otro aspecto que habia que comprender y tener en cuenta y era que,
alguno de los profesores que tenian que trabajar con este tipo de alumnado, estaban
habituados a dar clase en bachillerato, donde los grupos eran mas homogéneos y, de
pronto, se encontraron con grupos muy heterogéneos y con unos niveles de interés y
esfuerzo también muy diferentes (E.P.1).

Hemos podido observar y comprobar en las entrevistas realizadas que
en el profesorado de esta etapa educativa existe gran preocupacion por los
contenidos curriculares, aunque no tanto por la adquisicion de competencias
bésicas:

Hay muchas veces que hay muchos alumnos que vienen desde primero de la ESO,
gue ademas han estado escolarizados con anterioridad en otros centros y bueno,
pueden venir mas 0 menos con niveles bajos o altos, lo que sea, mas parecidos a lo
que hay aqui, pero hay muchos alumnos que se incorporan a mitad de la secundaria
por ejemplo, que vienen de sus propios paises sin haber estado escolarizados o
habiendo estado escolarizados muy poco, o con niveles de escolarizacion que son muy
distintos a los espafioles y entonces eso suele ser muy dificil, te cuesta muchisimo
amarrarlos y es muy facil que abandonen (E.P.4).

El profesorado entrevistado, en general, coincide en sefalar que en el
curriculo oficial estd poco presente la diversidad cultural. Cada docente,
ademas, cuando se les plantea esta cuestion, en general, lo abordan desde su
materia, y no haciendo una vision mas global del curriculo en la etapa de
secundaria, como asi se pone de manifiesto en los siguientes testimonios:

Bueno, el curriculo habla de multiculturalidad igual que habla de interaccion social,
igual que habla de desarrollo de las emociones, igual que habla de educacion de la
sexualidad pero no se toca nada en absoluto. El curriculo esta muy bien a nivel tedrico,
pero luego el desarrollo del curriculo, habitualmente, esos temas no se contemplan
practicamente para nada (E.P.6).

5.4. Conclusiones de las entrevistas realizadas a las familias autéctonas

En general, la mayoria de las familias autéctonas valoran de forma
positiva la diversidad cultural existente en el centro, aunque también hay
algunas que consideran que la existencia de tal diversidad puede condicionar el
rendimiento escolar de sus hijos e hijas:

Me parece absolutamente normal y en el pais que estamos, pais intercultural como
Espafia me parece absolutamente normal que haya presencias de todo tipo de
minorias sea gitano que digamos es lo mas proximo a nosotros o de cualquier otro
pais. En éste instituto por mi hijo sé que hay muchos de todos los paises y me parece
absolutamente normal, y es mas, me encanta que lo haya porque asi ellos conocen a
gente que nosotros en nuestra época era raro un chico de color o de otra etnia era raro,
precisamente porque estaban contados. Me parece genial; genial que haya gente; que
contacte con gente, que hable con ellos, que sepa cémo son; cédmo tratan, cémo son
las familias de esa gente. Me parece estupendo (F.A.2).

También nos encontramos con familias que perciben la diversidad

cultural de una forma menos positiva, como asi lo demuestra el siguiente
testimonio:
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Creo que hay demasiado, y eso reduce también bastante porque claro, hay muchos
gue no les gusta estudiar o0 que no estan acostumbrados a estudiar y entonces
“envuelven” también a tus hijos a este nivel (F.A.5).

Las familias autéctonas son conscientes de que existen determinados
criterios organizativos en el centro —en torno al Programa Bilinglie— que
favorecen que exista concentracion del alumnado extranjero en determinados
grupos marginales de la ESO:

Bueno yo (...) mi opinién desde mi experiencia que tengo aqui una hija pues es que,
creo que hay cuatro clases, o sea hay cuatro primeros, hay dos primeros en los que
estan metidos todas las clases culturales, interculturales, repetidores, clases de
colectivo gitano y por otro lado hay otras clases que estan los bilinglies y entonces creo
que puede ser que haya un poco de discriminacion. Creo que se podria mejorar eso
relacionandose mas unos con otro (F.A.1).

Las familias autdctonas coinciden en sefialar que la convivencia entre el
alumnado es buena y reconocen que sus hijos tienen amigos pertenecientes a
otras culturas:

Buenisima; son todas las amigas de fuera, muy buena porque todas las amigas son
amigas de fuera, la mayoria (F.A.2).

5.5. Conclusiones de las entrevistas realizadas a familias
extranjeras

Con relacién al proceso de integracién del alumnado extranjero, cabria
sefalar que existen diferentes matices que tienen que ver con diversidad de
casuisticas. Asi, pues, parece ser importante la edad con la que se incorpora el
alumno/a y si la llegada se produce en edad temprana el proceso de
integracion es mas facil que si ya se encuentran en una etapa adulta:

Pues como nosotros somos de Guinea Ecuatorial el idioma ya no fue una dificultad, se
habla espafiol también y luego ya, aqui, la gente es muy diferente. No fue muy
dificultoso; poco a poco nos fuimos adaptando (F.E. 1).

La convivencia del alumnado extranjero con el alumnado asturiano, no
presenta, en principio, ninguna dificultad:

El chico conoce gente de otros paises y aqui también es muy sociable pues entonces
no le es dificil relacionarse (F.E. 1).

Sin embargo, a pesar de que no existen problemas, si que hay aspectos
del “choque cultural” que en un momento dado y debido al desconocimiento de
determinadas pautas, podrian ocasionar conflictos:

Es que todo esto es muy diferente. Es que vosotros decis: “vale, no te preocupes, te
llamo”, pero luego nunca ponéis nada concreto: ni qué semana, ni qué mes ni qué afio
y esto, en mi pais, jamas puede pasar. Si quieres llamar te mueves y llamas (F.E. 3).

5.6. Conclusiones de los grupos de discusion con el alumnado
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El alumnado autéctono percibe la presencia de alumnado extranjero en
las aulas asturianas como un hecho natural que forma parte de la vida del
centro educativo en el que estudian. La presencia de alumnado extranjero,
generalmente, es percibida de forma positiva, aunque el alumnado autoctono
también opina que, en ocasiones, tal presencia puede suponer un cambio en el
ritmo de las clases, asi como una bajada en el nivel de los contenidos:

Una persona mas... ya esta (Al2)

Es dificil hablar con ellos, porque hay algunos que no saben nuestro idioma (AI6).
Nivel mas bajo (AI8).

Ralentizan la clase (Al70).

Hay alumnos extranjeros que hacen referencia a que los libros de texto
no reflejan aspectos relativos a sus culturas o que cuando lo hacen la
informacion aparece expuesta desde un Unico punto de vista:

Hay poco de Peru en el curriculo y ademas siempre que se habla de la conquista de
Perl se hace desde el punto de vista del conquistador y nunca se cuenta como lo han
vivido sus ciudadanos... yo también tengo opinion, ¢no? (Al40). (Alumno de Per().

También nos encontramos con alumnos principalmente de procedencia
extranjera a los cuales les gustaria compartir cosas de su cultura con el

alumnado autoctono y que tales conocimientos formen parte del curriculo:
Hay muchas cosas de la cultura cubana que no se conocen en Espafia; por ejemplo,
aqui no se conoce a José Marti (AI37). (Alumno de Cuba).

Uno de los principales problemas que tiene el alumnado extranjero esta
relacionado con el aprendizaje de la lengua castellana. Dicho problema,
aunque en diferente media, también existe, incluso, para los alumnos y
alumnas procedentes de Latinoamérica y de habla hispana, ya que también
manifiestan grandes dificultades de comprension y expresion oral y escrita, asi
como otras dificultades derivadas de los procesos de comunicacion:

Aprender el idioma (AI53).
Entender las cosas (Al54).
El idioma, porque aunque hablemos cosas parecidas, no es lo mismo (AI55).

Otra de las dificultades que manifiestan tener los estudiantes extranjeros
esta relacionada con aspectos sociales y culturales propios de nuestra cultura y
con los que este alumnado no esta familiarizado:

Me senti diferente (Al48).
Es dificil; pero hay que adaptarse (Al49).
Todo es muy diferente (AI50).

Existe un interés por parte de los estudiantes, tanto extranjeros como
autoctonos, porque se produzcan procesos de intercambio cultural:

Estaria muy bien, a mi me gustaria (Al22).
Seria interesante y divertido (Al29).
Si, a mi me gustaria; me parece que esta bien (AI30).

Los estudiantes manifiestan tener poco conocimiento de las culturas
presentes en las aulas y a las cuales pertenecen sus propios comparieros y, al
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mismo tiempo, demuestran a través de sus comentarios que los conocimientos
previos que tienen acerca de otras culturas estan formulados, habitualmente,
sobre la base de estereotipos:

6.

Rumanos: roban (Al2).

Colombianos y mexicanos: droga (Al8).
Brasil: favelas (Al7).

Africa: pobreza y desnutricion (AI9).

APORTACIONES DEL ARTICULO E IMPLICACIONES EDUCATIVAS
Algunas aportaciones o implicaciones educativas del presente articulo,

tienen que ver con los restos educativos que conlleva la educacion en
contextos multiculturales y en ese sentido, destacamos los siguientes retos:

a.

Respeto a la identidad cultural del alumnado. La educacion en contextos
multiculturales implica el respeto e interés por la identidad cultural del
alumnado y, en el caso de que el alumno o alumna sea de otra cultura,
implica también el conocimiento de la realidad social de su pais de
origen y reflexionar acerca de su acercamiento a las aulas asturianas.
Igualmente, implica, interés por su cultura. Es necesario desarrollar
iniciativas pedagogicas ajustadas a estos criterios, asi como desarrollar
contenidos curriculares centrados en el conocimiento, en profundidad,
de la diversidad cultural para poder reflexionar acerca de las causas que
han generado tal diversidad.

Reconocimiento de la diversidad linglistica en la escuela. Si hay
diversidad cultural en la escuela, eso significa que también hay
diversidad linglistica.  Sin embargo, tal diversidad linguistica, en
numerosas ocasiones, lo Unico que supone para el alumnado extranjero,
es, ante la ausencia de actuaciones pedagodgicas efectivas, mas
dificultades afiadidas. Uno de los retos pendientes de nuestro sistema
educativo es el respeto a la diversidad linguistica y el establecimiento de
politicas educativas favorecedoras de tal diversidad linguistica.

Planteamiento de un enfoque de educacion intercultural coherente con la
practica educativa. Es fundamental clarificar el enfoque de educacion
intercultural a adoptar y desarrollar el modelo de educacion intercultural
coherente con tales planteamientos ya que, en numerosas ocasiones,
hablamos de un modelo en el que se favorezca la inclusién pero,
finalmente, lo que se lleva a la practica es un modelo asimilacionista.

Establecimiento de un curriculo intercultural. Uno de los grandes retos
del sistema educativo es la de construir un curriculo en el que tengan
cabida la diversidad cultural existente en las escuelas que hoy en dia
tiene presencia en las aulas de nuestra comunidad autbnoma. Es
necesario, en definitiva, integrar en el curriculo las culturas ausentes en
el mismo, es decir disefiar un modelo de curriculo que reconozca la
diversidad cultural.

REFLEXION CRITICA: ALGUNAS LIMITACIONES DEL ESTUDIO
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A pesar de la utilidad que le atribuimos, consideramos que nuestro
disefio de investigacion, en cuanto a su posible adecuacion para futuras
investigaciones, requeriria algunas mejoras. Ofrecemos, pues, las siguientes
condiciones de mejora:

1) Tener oportunidades para hacer observacion participante dentro de las
aulas del IES —principalmente en aulas ordinarias—. Parece conveniente
tener mas informacion acerca de lo que acontece dentro de las aulas y
en el desarrollo de las clases ordinarias. Tales impresiones recogidas en
el presente estudio son las que tienen que ver con las entrevistas
realizadas a los informantes clave y a los docentes, sin embargo seria
conveniente tener la oportunidad de hacer mas observacion participante
en escenarios especificos privilegiados, como pueden ser aulas u otros
espacios educativos.

2) Posibilidad de participacion en todo el proceso de investigacion de un
investigador auxiliar que, de alguna manera, pueda ayudar a contrastar
la informacion obtenida en todo el proceso de investigacion. A partir, en
efecto, de nuestra preocupacion por recoger la informacion con la
objetividad propia de una investigacion de estas caracteristicas, creemos
que seria totalmente recomendable que en futuras investigaciones se
contara con la participacion de un segundo investigador o experto.

3) Conveniencia de plantear grupos de discusion con el profesorado
participante dado que podria ser un interesante contrapunto a las
entrevistas en profundidad realizadas y conllevaria, ademas, una
metodologia participativa que nos permitiria establecer interesantes y
complementarios procesos argumentativos de comunicaciéon grupal.

4) Disponer de medios audiovisuales mas apropiados para realizar la
recogida de datos ya que en el desarrollo de la investigacion hemos
contado con escasos medios y, en ocasiones, bastante limitados, lo cual
ha ralentizado y dificultado notablemente la trascripcion de entrevistas.
Relacionado con esta cuestion, seria interesante contar con algun
dispositivo de audio o video para registrar los grupos de discusién con el
alumnado ya que, al no contar con tales medios, tuvimos que recoger la
informacion “in situ” y es probable que hayamos perdido informacion de
interés o que no haya quedado, simplemente, registrada.

5) Participacion, fundamentalmente en la fase de recogida de datos, de un
observador no participante encargado, entre otras funciones, del registro
de los mismos. Su papel supondria un apoyo fundamental y necesario.
Se trataria, pues, de un colaborador que, conociendo los objetivos de
nuestra investigacion y la metodologia empleada en el proceso de
recogida de informacion, colaborara a este fin.

8. DISCUSION

La investigacion educativa (Rodriguez lzquierdo, 2009) pone de
manifiesto que la escuela, en general, afronta el reto de la atencion a la
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diversidad cultural del alumnado desde una perspectiva asimilacionista,
pretendiendo la incorporacion de los grupos culturales minoritarios a una
cultura mayoritaria. Asi pues, se dirige la intervencion a resolver dificultades de
aprendizaje —que tiene que ver con aspectos linglisticos y de competencia
curricular— méas que a favorecer un verdadero proceso de intercambio cultural.

A pesar de que existe una toma de conciencia por parte del profesorado
(Louzao, 2011) al mismo tiempo, la educacion en contextos multiculturales es
interpretada por los docentes como un problema —principalmente por la
cantidad de necesidades a las que hay que dar respuesta educativa—. El
profesorado se encuentra sin los suficientes apoyos para ejercer con eficacia
su labor docente y esto, en ocasiones, provoca sentimientos de impotencia y
frustracion. A pesar de ello, el profesorado asume la importancia pedagégica
de una educacion intercultural efectiva y al mismo tiempo reconoce que, para
ello, son necesarios importantes cambios en toda la estructura del sistema
educativo: contenidos a impartir, metodologia de trabajo, organizacién de
espacios y tiempos, sistemas de evaluacion, etc.

Con relacién al proceso de integracion del alumnado extranjero, como
asi sefialan algunos estudios (Louzao y Gonzalez Riafio, 2007; Louzao, 2009),
la escuela es uno de los ambitos que mas favorecen la integracion socio-
educativa del alumnado extranjero y esta buena integracion se debe, en parte,
al buen quehacer del alumnado autéctono. Esta conclusion general que
tomamos como referencia, tiene su reflejo en el IES asturiano objeto de estudio
donde se aprecia que el contexto educativo que nos ofrece la diversidad
cultural es un contexto idoneo ya que se percibe una predisposicion positiva
por parte del alumnado para que exista un intercambio cultural. Esto, a su vez,
es coherente con la informacién recogida en las entrevistas al profesorado y a
las familias ya que tales informantes consideran que las relaciones de amistad
gue se producen en el grupo de iguales representan un apoyo muy importante
para el alumnado extranjero.

Con relacion a factores de caracter organizativo los docentes coinciden
en sefalar la existencia de ciertos criterios que favorecian la concentracion del
alumnado extranjero en las aulas. El colectivo docente, ante esta situacion,
realiza un gran esfuerzo para atender a la diversidad. Este hecho determina
que el profesorado interprete, inicialmente, el fendbmeno de la diversidad
cultural como un problema potencial, al no disponer de recursos especificos
para atender adecuadamente a la situacion de diversidad descrita. No cabe
duda de que la organizacion escolar es un factor clave que articula todo el
funcionamiento del Centro. Diversos autores (Fernandez Garcia, 2010; San
Fabian, 2011) mencionan la relevancia de los aspectos organizativos. Para ello
y tomando como referencia el contexto educativo estudiado, seria
imprescindible la existencia de una infraestructura organizativa en el IES en la
que toda la vida diaria —académica y relacional— se “interculturalice”.

Tampoco debemos olvidar la existencia de factores tan importantes
como los relacionados con la tradicion historica del IES y la propia tradicion
docente del profesorado de secundaria ya que también juegan un papel muy
importante. El estudio de caso reveld, asimismo, que la percepcion del
crecimiento cuantitativo del alumnado extranjero en el centro a lo largo de los
altimos cursos representa una oportunidad y, al mismo tiempo, una afiadida
dificultad para un profesorado de secundaria proveniente de una tradicion
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docente muy especifica y orientada a formar a un alumnado que presentaba
unas caracteristicas y circunstancias muy diferentes —y mas en ese IES con
mas de 150 afios de historia— de las que hoy en dia tienen los muchachos que
pueblan las aulas del citado centro educativo. Las circunstancias actuales
sociales, culturales, politicas y educativas son otras, sin embargo, el peso de la
tradicion siegue dejando huella en la institucion y también en su profesorado.

Debemos tener en cuenta que los origenes del IES objeto de estudio se
remontan al afio 1845 y al planteamiento educativo del Plan Pidal® que
entendia que la ensefianza media perseguia servir a las clases medias para
ocupar un puesto preponderante y preparar para la universidad. Es pues, el
origen de la ensefianza secundaria y su concepcion dentro del sistema
educativo espafiol lo que, quizds, entrafla una de las cuestiones mas
relevantes y que tienen su fiel reflejo en esta institucion educativa.

A partir de los afos 60 y fruto de las sucesivas reformas educativas se
van planteando otros modelos de ensefianza muy diferentes al de su origen
(Plan Pidal, 1845), primero con la Ley General de Educacion (1970) la
educacién pretende generalizarse a la poblacion en general, lo que conocemos
como un modelo de “educacion de masas” que viene a sustituir al modelo
tradicional-elitista. Unos afios mas tarde y con la llegada de la LOGSE (1990)
se amplia la etapa de la ensefianza obligatoria hasta los 16 afios y se apuesta
por un modelo de ensefianza con un caracter educativo y social.

Sin embargo, las sucesivas reformas (LOGSE, 1990; LOE, 2006;
LOMCE, 2011) y el cambio en la configuracion de la ensefianza secundaria, es
algo que parece que todavia no ha calado en un profesorado formado en otra
tradicién docente. Como sefiala Vifiao (2002) resulta clave pensar que existen
determinados fendmenos que se producen a lo largo de periodos que se dilatan
en el tiempo, asi pues, el proceso socioeducativo iniciado —segun los paises—
en los ultimos afios del siglo XIX y los primeros decenios del siglo XX es un
proceso que todavia ni esta resuelto ni ha concluido.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta que durante los Ultimos
afios nuestro sistema educativo viene desarrollado medidas para atender a la
diversidad del alumnado que son de indole organizativa y curricular. Sin
embargo, desde la perspectiva de algunos autores (Torres Santomé, 2011;
Fueyo y Hevia, 2012) tales medidas, son insuficientes mientras no se lleven a
cabo otros cambios tales como la adecuacién de los contenidos obligatorios de
los distintos niveles del sistema educativo, las metodologias de trabajo en las
aulas, la formacion inicial del profesorado, una politica educativa que tenga en
cuenta la diversidad cultural existente en las aulas.

Por ultimo, con relacién a los contenidos del curriculo, diversos autores
(Torres Santomé, 2008; Besallu, 2010; Lépez Melero, 2010; Soriano, 2012)
hacen hincapié en la necesidad de revisar el curriculo escolar y apuestan por
un modelo de curriculo abierto y flexible y con un planteamiento que tenga en

® El Plan Pidal establecia que en cada capital de provincia deberia existir un IES de ensefianza
secundaria. En Asturias ese honor le corresponde al centro educativo de nuestro estudio,
erigido en uno de los institutos que durante un tiempo fueron Unicos en sus ciudades y
provincias respectivas y que contribuyé a revolucionar la vida social y cultural tanto de su
capital (Oviedo) como de toda la provincia, Asturias.
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cuenta la diversidad cultural existente en las aulas. También se hace especial
hincapié en crear un ambiente académico que favorezca la apreciacion de
todas las culturas presentes en la escuela (Essomba, 2006).

Ademas de apostar por un curriculo mas flexible en el que tenga cabida
la diversidad cultural, también es necesario apostar por un modelo de escuela
en la que tenga cabida diversos ritmos de aprendizaje y como sefiala Leiva
(2017) desarrollar un estilo de aprendizaje intercultural y personalizado,
teniendo en cuenta la diversidad de ritmos de aprendizaje, de capacidades,
identidades culturales, gustos, etc. presentes en las aulas que permita a los
estudiantes aprender.

Somos conscientes de que aun quedan muchas cosas por hacer, sin
embargo, esta investigacion cualitativa y su planteamiento nos ha permitido
comprender la realidad y el contexto en el que nos encontramos, poniendo
especial interés en conocer los puntos de vista de sus protagonistas. Asi pues,
entendemos que las conclusiones que nos brinda el centro investigado, puedan
suponer un comienzo o punto de partida orientado al cambio y a la mejora.

Nos recuerda Freire (2012) que la escuela debe ser humilde y aprender
de sus relaciones con el contexto: “de ahi viene la necesidad de, profesandose
democrética, ser realmente humilde, para poder reconocerse aprendiendo
muchas veces con quien ni siquiera se ha escolarizado” (p. 122).
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RESUMO

O trabalho apresenta breve andlise das experiéncias brasileiras de avaliagao institucional da
educacdo superior, caracteriza a politica atual implantada nas universidades, aponta
vinculacdes ou contrastes com as experiéncias anteriores e efetua um balanco critico da
implementacdo dessa politica. A partir de fontes documental-bibliograficas, o estudo
caracteriza os modelos de avaliagdo implementados nas décadas de oitenta e noventa do
século passado e analisa a base tedrica, legal e técnico-operacional do modelo em vigor.
Finalmente, se efetua um balanc¢o critico do modelo atual em relagdo aos seus fundamentos
tedricos e metodoldgicos, a autonomia e regulacdo externa, participacdo da comunidade
académica, participacao discente na avaliagdo e ao impacto da educacdo superior nos ex-
alunos.
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1. INTRODUCAO

A experiéncia historica brasileira na area da avaliacdo institucional tem
mostrado certo avanco ao tentar superar dicotomias ou contradi¢cdes
aparentemente insuperaveis e integra-las num modelo de avaliacdo que busca
incorporar as potencialidades de diferentes modelos de avaliagdo e superar as
limitacbes que, isolados, possam apresentar. No entanto, cabe salientar que
nem sempre essas tentativas integradoras sdo realizadas com sucesso e
coeréncia efetiva, o que ndo deve impedir que se continue tentando e
buscando (LACERDA, 2015).

Os objetivos deste trabalho, de natureza bibliografico-documental, foram
apresentar breve andlise das experiéncias historicas de avaliagdo institucional
da educacao superior no Brasil, caracterizar a politica atual de avaliacdo
institucional implantada nas instituicdes de educacéo superior e efetuar breve
balanco da implementacdo dessa politica. Assim, esse texto esta organizado
em trés secbes: (1) Antecedentes histéricos da politica atual de avaliacdo
institucional; (2) Andlise das bases teérica, legal e técnico-operacional do
sistema atual de avaliacéo institucional; e (3) Breve balanco do sistema atual
de avaliacao institucional da educacgéao superior no pais.

2. ANTECEDENTES HISTORICOS DA POLITICA ATUAL

A politica atual de avaliag&o institucional da educacgédo superior no Brasil
se constituiu a partir da analise critica das contribuicbes e limitacbes das
experiéncias anteriores implementadas ao longo das décadas de oitenta e
noventa do século passado, bem como da incorporacdo, articulacdo e
acréscimo de novas praticas a fim de melhor adequar o sistema nacional de
avaliacdo a natureza complexa das instituicdes de educacao superior. Nesta
primeira parte do trabalho, para fins de comparagcédo, foram destacadas em
cada experiéncia sete dimensfes comuns para realcar as semelhancas e
diferencas entre elas. As dimensdes selecionadas no documento-base foram:
autores do documento, objetivo, funcdo ou concepc¢do de avaliacéo,
justificativa, tipo de avaliacdo, agentes da avaliacdo, unidade de analise e
instrumentos utilizados.

Com relacdo ao Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria
(PARU, 1983-1985), a reforma universitaria de 1968 promovida pelo Governo
Militar instalado no pais a partir de 1964 teve como foco bésico a estrutura
administrativa e organizacional da universidade e os papéis dos professores e
alunos. A primeira avaliagdo de sua implantagcdo nas universidades federais
ocorreu em 1975 sob o patrocinio do Departamento de Assuntos Universitarios
(DAU) do Ministério da Educacédo e Cultura e o planejamento e execucao pelo
Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico da Universidade
Federal da Bahia (UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA/ISP, 1975).

O acelerado crescimento econémico do pais ao longo da década de 70
levou também a criacdo de faculdades nas periferias das grandes cidades e
nas cidades de porte médio do interior dos estados brasileiros mais
desenvolvidos com a consequente expansao do numero de estudantes dos
cursos de graduagdo. Em 1981, o Brasil contava com a expansao e
consolidacdo da poés-graduacdo em universidades publicas estaduais e
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federais, com 65 universidades e 800 faculdades isoladas dedicadas
exclusivamente ao ensino de graduacdo (ARROSA, 2002). O numero
crescente de matriculas nos cursos de graduacao e a inspiracao da experiéncia
bem-sucedida da CAPES na avaliacdo dos programas de pdés-graduacdo
levaram o Governo Federal, em 1983, a promover a primeira iniciativa de
avaliacao institucional com a criacdo do Programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria (PARU). Para essa tarefa, o MEC constituiu um grupo gestor
formado por especialistas em analise de projetos, sendo alguns destes técnicos
do préprio ministério.

O objetivo geral desse Programa foi diagnosticar e avaliar o sistema de
educacdo superior do pais tendo em vista propor e implementar uma nova
reforma. Dai a necessidade dessa pesquisa avaliativa das condi¢cdes reais de
suas atividades-fins e atividades-meios. O grupo gestor do Programa entendeu
a avaliacdo como pesquisa avaliativa, ou seja, como uma forma de
conhecimento da realidade, como uma forma de metodologia de pesquisa que
permitisse realizar uma reflexdo sobre a pratica, adotando uma abordagem
sistémica da avaliacdo que levaria em conta a avaliacdo dos resultados da
gestdo da instituicdo, sua avaliacdo externa e interna, a participacdo da
comunidade académica na autoavaliacdo, a abordagem qualitativa e a
concepcao de avaliacdo formativa e emancipatoéria (LIMA et al., 2013).

O estudo compreendeu duas etapas: A primeira consistiu num estudo
basico para coletar informac¢des fundamentais sobre as IES, e a segunda hum
estudo especifico ou estudos de casos para aprofundar os conhecimentos
sobre analises especificas ou experiéncias relevantes (BARREYRO; ROTHEN,
2008).

Como observa Dias Sobrinho (2007, p. 32), “este Programa foi muito
pouco efetivo e de curta duragéo” porque, em fungdo de mudanga de governo e
de disputas internas no préprio MEC, foi desativado um ano apés iniciado, ndo
havendo tempo habil para apresentar seus efeitos. No entanto, num balanco de
sua concepcao e de suas propostas constata-se que trouxe inspiracdo
relevante para as praticas futuras de avaliacdo institucional das universidades
brasileiras.

Com a mudanca de um governo militar para um governo civil e a posse
de José Sarney em janeiro de 1985, em mar¢co do mesmo ano 0 hovo governo
instituiu por meio do Decreto n° 91.177 a Comissdo Nacional para
Reformulacdo da Educacdo Superior (CNRES, 1985-1986). O obijetivo foi
oferecer subsidios a formula¢do de uma nova politica para a educacao superior
brasileira. Em novembro do mesmo ano a Comissédo divulgou seu relatorio
final, intitulado “Uma nova politica para a educacdo superior brasileira”
(CNRES, 1985).

O documento das propostas de reforma apresentou a avaliacdo, pela
primeira vez, como um instrumento de controle e hierarquizag&o, ou seja, como
uma contrapartida da autonomia. Sua defesa do aumento da autonomia
universitaria veio acompanhada por um processo externo de avaliacdo
baseado no mérito académico. O desempenho das instituicdes seria 0 requisito
para 0 aumento da autonomia e o0 controle deste aumento se daria pela
avaliacdo por meérito realizada pelos pares e em base a esse critério a
educacao superior seria financiada. Para a Comisséao, a avaliagao estimularia a
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expansdo do ensino superior privado e incentivaria a diversidade, a pluralidade
e a autonomia dos processos relacionados ao desempenho.

O documento defendeu que a avaliagdo era necessaria para racionalizar
a distribuicdo dos recursos, possibilitar o autoconhecimento das universidades
publicas e evidenciar a qualidade do desempenho e da eficiéncia das
instituicdes privadas para os alunos e suas familias. A utilizacdo de indicadores
de eficiéncia e produtividade deveria ser o critério objetivo da distribuicdo e
gestao dos recursos publicos e da informacéo aos usuarios do servico.

A Comissdo, em seu relatério, propés a avaliagdo dos cursos por
comissoes de especialistas, especialmente em relacdo as condicfes de oferta,
aos recursos financeiros, fisicos e pedagdgicos, a indicadores de eficiéncia,
como proporcdo professor-aluno, a custos por aluno, tempo de concluséao do
curso, taxas de evasdo etc. Preconizou também a adog¢do de um exame
nacional para medir o desempenho dos estudantes em testes padronizados.
No entanto, essas recomendacdes, com pequenas adaptacdes, somente foram
implantadas uma década mais tarde, ou seja, em 1996, sob a denominacéao de:
Andlise das Condicdes de Oferta (ACO) e Exame Nacional de Cursos (ENC).

Baseado no parecer do CNRES, de carater consultivo, em 1986 o MEC
instituiu 0o Grupo Executivo para a Reformulacdo da Educacdo Superior
(GERES), com a funcdo executiva de efetivar uma reforma da universidade
brasileira. O propésito do grupo foi analisar o relatério do CNRES, a fim de
separar 0o que era imediatamente implementavel do que precisaria de
discussédo mais aprofundada com a comunidade académica. Em base a esse
critério, o grupo priorizou a intervencéo junto ao segmento federal que esta
mais submetido “a normas e regulamentos que tolhem a sua autonomia e
potencial de desempenho” (GERES, 1986, p. 2). O setor privado ficou
relegado para segundo plano porque o GERES entendeu que ja estaria sendo
regulado pelo mercado, ao depender do sucesso do seu produto para obter
recursos para sua manutencao e expansado (BARREYRO; ROTHEN, 2008).

A atuacdo do GERES se concentrou nas questdes estruturais
prioritarias, ao entender que a reforma universitaria s se viabilizaria apés a
aprovacdo da nova Constituicdo do pais, que veio a ser promulgada pela
Assembleia Constituinte em 1988. Em vista disso, atribuiu a avaliacdo a fungao
precipua de controle da qualidade do desempenho, especialmente no caso das
instituicBes publicas, uma vez que as IES privadas ja estavam sendo reguladas
pelo mercado. No entanto, a resisténcia as propostas do GERES pelas
universidades publicas ja sinalizava os primeiros conflitos entre elas e o MEC,
em relacdo ao papel da avaliacéo.

Para o desenvolvimento de um novo modelo de avaliagéo institucional,
ndo poderiam ser ignoradas as contribuicbes relevantes da experiéncia
internacional, nem as experiéncias pioneiras de avaliacdo institucional
realizada pela UNB em 1987 e pela UNICAMP em 1992 e nem mesmo
experiéncias de menor repercussao conduzidas por outras universidades
brasileiras. Para tomar conhecimento da experiéncia estrangeira,
especialmente a europeia, a partir de 1989, o Ministério da Educagcdo comecgou
a promover alguns seminarios de avaliagcdo institucional. Do seminario de
avaliacdo institucional realizado em Brasilia em 1992 participaram
representantes da Missdo do British Council. Neste evento ja se manifestava a
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simpatia do governo brasileiro pelo modelo britanico de avaliagéo institucional.
Com tal assessoria, a expectativa do governo brasileiro era adotar um modelo
que vinculasse avaliacdo e financiamento publico, como ocorria no sistema
inglés de avaliacédo institucional (SANTOS FILHO, 2000).

Diante da manifesta preferéncia do governo brasileiro pelo modelo inglés
de avaliacdo institucional, o nivel de tensdo entre o estado avaliador e a
universidade publica, preocupada com a preservacdo de sua autonomia,
passou a aumentar e a tornar cada vez mais dificil o dialogo entre governo e
universidades publicas. Por isso, em janeiro de 1993 o Férum de Pro-Reitores
sobre a criacdo do Programa de Apoio a Avaliacdo do Ensino de Graduacéo
das Universidades encaminhou sua proposta ao Ministério da Educacdo, antes
que este se antecipasse com uma decisdo fechada e definitiva (SANTOS
FILHO, 2000).

Em julho de 1993, o governo Itamar Franco, mediante a Portaria MEC n°
130 criou a Comissao Nacional de Avaliagdo das Universidades Brasileiras
(CN) com o objetivo de estabelecer diretrizes e viabilizar a implantacdo de um
processo de avaliagéo institucional nas universidades brasileiras. De julho a
outubro, essa comissdo, sob a coordenacdo do Reitor Hélgio Trindade,
elaborou uma Proposta de Avaliacéo Institucional (BRASIL, Comissédo Nacional
de Avaliacdo, 1993). Essa Comissdo Nacional publicou o relatério de seu
trabalho em novembro de 1993 com o titulo de “Avaliacdo da Universidade
Brasileira: Uma Proposta Nacional” — Documento Basico. Na elaboracdo deste
documento participaram especialistas de varias universidades, especialmente
das publicas que, em conjunto com representantes do MEC, consolidaram o
consenso da comunidade académica sobre o tema. No més de dezembro
desse mesmo ano o MEC criou o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB, 1993-1994), tornando-se a primeira tentativa
de implantacdo efetiva de um sistema nacional de avaliagdo institucional da
educacdo superior no pais (BRASIL. Secretaria de Ensino Superior, 1994;
POLIDORI; MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006).

Sobre a influéncia da posi¢do das universidades publicas na formatacéo
do modelo PAIUB, é revelador o relato do coordenador da Comissao Nacional
de Avaliacéo nesse processo de deciséo:

Desse esfor¢co conjugado em nivel nacional, sob a inspiragéo
do documento basico da ANDIFES, institucionalizou-se o
Programa Nacional de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) estabelecendo as bases de
um processo construtivo de avaliacdo. A teméatica de avaliagéo
— até entdo polémica e que coloca as comunidades
universitarias em posicdo de resisténcia — passava a ser,
entdo, assumida autonomamente pelos Reitores, contribuindo
decisivamente para a mudanca da cultura institucional das
universidades (TRINDADE, 1995, p.35).

Essa iniciativa antecipadora das universidades publicas assegurou que 0
modelo de avaliacdo institucional adotado ficasse em grande medida sob a
lideranca das proprias universidades, recompondo-se em parte o equilibrio de
poder entre estas e a burocracia do Estado. Tal equilibrio levou as
universidades publicas a aderirem com mais segurancga a politica de avaliacdo
institucional do governo, uma vez que viam no modelo adotado mais uma
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expressdo das propostas das bases universitarias e menos uma imposi¢do da
burocracia governamental (SANTOS FILHO, 2000). No desfecho desse
embate, ficou evidente que, para superar algumas resisténcias das
universidades publicas e facilitar a adesao delas ao programa, o MEC teve que
oferecer duas garantias importantes: o carater voluntario da adesdo ao
programa de avaliacdo e a ndo vinculacdo da avaliacdo ao financiamento das
instituicées participantes.

A concepcao de avaliagdo do PAIUB incorporava caracteristicas da
avaliacdo formativa e da avaliacdo emancipatoria. Como avaliagdo formativa
focava prioritariamente a melhoria dos processos educacionais. Como
avaliagdo emancipatoria tinha como foco a autoavaliacdo para o
aprimoramento institucional buscado por iniciativa da prépria instituicdo e de
seus atores. Como instrumento de avaliagdo formativa e de avaliag&o interna
ou autoavaliacdo, o modelo PAIUB, teoricamente coerente, incorporou as
funcdes de regulagcéo e controle pleiteadas pela burocracia do Estado apenas
como complemento da avaliacdo interna (BRASIL. Secretaria de Ensino
Superior, 1994).

O PAIUB optou pelos seguintes principios basicos: totalidade, respeito a
identidade institucional, ndo premiacdo nem punicdo, adesdo voluntaria,
legitimidade, comparabilidade e continuidade (MEC, 1994). Como observa
Dias Sobrinho (2007, p. 33), “tratava-se de um processo de avaliacao que tinha
como focos centrais a integracdo das distintas dimensbes da totalidade
institucional; desenvolvido por meio de um processo pedagogico, democrético
e permanente, buscando envolver todos os atores institucionais” e abranger
todos os setores e dimensdes da instituicdo, visando estabelecer uma
compreensao do seu conjunto mediante a analise das partes.

O principio de respeito a identidade institucional visava assegurar o
principio da autonomia dos projetos pedagdgicos institucionais e de cursos,
buscando ao mesmo tempo uma unidade basica de comparabilidade entre as
instituicbes e um espaco de diferenciacdo e diversidade institucional. O
processo de autoavaliacdo seria o instrumento adequado para a identificagéo e
formulacdo de politicas institucionais de autoaprimoramento definidas
internamente e Nao impostas a partir agéncias governamentais externas.

O principio de adesédo voluntaria ou ndo obrigatéria ao programa fazia
com que as instituicbes decidissem participar dele movidas pelo espirito de
responsabilidade social e pelo compromisso ético de busca de melhoria
institucional. Dado esse carater ndo compulsério do programa para todas as
instituicdes, ele ndo tinha objetivos de regulacdo ou de credenciamento da
instituicdo universitaria. A dimenséo ética da avaliacdo e o carater institucional
da participacdo da comunidade académica no processo de avaliacdo
asseguram legitimidade a autoavaliac&o.

No modelo PAIUB o controle do processo pertencia as universidades
que livremente aderiram ao Programa, cabendo a supervisdéo ao MEC que
repassava 0s recursos de apoio a execugcdo dos projetos de avaliacdo
mediante o Comité Nacional de Avaliacdo. Até 1998, 160 instituiches de
educacdo superior, compreendendo universidades federais, estaduais,
confessionais, comunitarias e privadas, haviam aderido ao programa, o que

parecia expressar uma significativa consolidagdao do modelo. A essa altura,
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porém, j& comecava a ser implantada pelo MEC uma nova politica de avaliacao
das instituicbes de educacao superior que na competicdo por apoio e recursos
financeiros levou o PAIUB & extin¢ao.

Apesar de seu avanco na concepcao de avaliagdo, o PAIUB nédo se
consolidou porque foi perdendo o apoio do MEC que passou a reduzir 0s
recursos para sua implantacdo. Sua extingdo informal se deu por falta de
financiamento. No entanto, apesar da auséncia de suporte financeiro
governamental, muitas instituicdes continuaram implementando com autonomia
processos de avaliagdo segundo a concepcao e a metodologia do PAIUB para
se autoconhecerem, se autorregularem e se aprimorarem. Pese a sua
brevidade, o modelo trouxe contribuicdo relevante para a ampliacdo e o
aprofundamento de conhecimentos e praticas na area da avaliacao
institucional. Dias Sobrinho (2007, p. 34) elenca algumas dessas contribui¢cdes:

efeitos sociais, politicos e pedagdgicos da busca de construcdo
de um modelo de avaliagédo apropriado as IES e a comunidade
académica brasileiras, os esforcos compartilhados de
superacdo das dificuldades tedricas e praticas, os debates
publicos e reflexdes com respeito a educacdo superior, a
superacdo de algumas das principais resisténcias a
implantacdo de préaticas avaliativas, os intercambios de
experiéncias e lagos de solidariedade interuniversitarias, a
transparéncia e o compromisso de prestar contas perante a
sociedade e o Estado.

Se o0 PAIUB recebeu elogios merecidos, também sofreu criticas validas
na perspectiva na nova politca do MEC para a educacdo superior
implementada pelo governo Fernando Henriqgue Cardoso a partir de 1995. Com
efeito, o programa, por ser lento, era incapaz de apresentar beneficios no curto
prazo, ndo prestava contas a sociedade sobre o desempenho das instituicées,
nao classificava as instituicbes em rankings e nao fornecia informacgdes
relevantes para a funcéo de regulacdo do MEC e para as agéncias de fomento.

A partir de 1995, o MEC comecou a esbocar uma nova politica de
avaliacdo da educacdo superior, cujos principios, metodologias e finalidades
eram distintos, se ndo opostos, aos do PAIUB que, legalmente, ainda
continuava em vigor. Interessava ao novo governo central do pais uma
concepcao de universidade menos autdbnoma e mais funcional a regulagéo do
Estado e as exigéncias do mercado e, em consequéncia, uma sistematica de
avaliagdo coerente com essa nova perspectiva politica.

A promulgacédo da Lei 9131/95, instituindo o Exame Nacional de Cursos
(ENC), conhecido como “Provao”, provocou um novo confronto entre o MEC e
as IES que viram nela uma revogacao informal do PAIUB e uma ameaca a
autonomia universitaria. Segundo essa lei, esse exame destinava-se a avaliar
0os conhecimentos e competéncias dos estudantes obtidos nos cursos de
graduacdo. Cabe ressaltar que o objetivo basico desse exame era avaliar o
ensino nas instituicdes de educacao superior e ndo o desempenho académico
propriamente dito do estudante que, porém, seria penalizado pela retencao do
diploma se néo realizasse e exame.

Outros dispositivos legais, especialmente o Decreto 2026, de 10 de
outubro de 1996, e a Portaria Ministerial 302/98 estabeleceram as novas regras
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para o processo de avaliagdo dos cursos e das instituicdes. Segundo o
Decreto, o processo de avaliacdo dos cursos e das instituicbes passou a
compreender quatro tipos de procedimentos: a) andlise dos principais
indicadores de desempenho global do sistema nacional de ensino superior; b)
avaliacdo do desempenho individual das instituiches de ensino superior; c)
avaliacdo do ensino de graduacdo, por curso, por meio da analise das
condicdes de oferta pelas diferentes instituicbes de ensino e pela anélise dos
resultados do Exame Nacional de Cursos; e d) avaliacdo da pds-graduacédo
stricto sensu, por area de conhecimento. Por esse Decreto, ficaram
sistematizadas todas as formas de avaliacdo das instituicbes de educacéo
superior adotadas pelo governo, bem como definido e delineado o novo modelo
geral de avaliagcdo das instituicbes de educacédo superior do pais. Nele,
algumas acdes ficaram diretamente sob a coordenagcédo do MEC/SESU e outras
sob a atuacédo relativamente autbnoma da CAPES. Por esse modelo, rompeu-
se o equilibrio de poder avaliador entre as IES e o MEC assegurado pelo
PAIUB, passando a prevalecer a hegemonia do Estado avaliador no novo
modelo de avaliagéo.

Vale ressaltar ainda que, no entendimento do Decreto, a avaliacdo dos
cursos de graduacéao era feita por meio de dois instrumentos complementares:

1) a andlise das condicdes de oferta pelas instituicbes de
ensino manifestas por indicadores estabelecidos pelas
comissoes de especialistas designadas pela SESU, em relacdo
a quatro dimensfes: organizacdo pedagodgico-didatica,
instalacdes fisicas gerais e especiais, qualificacdo docente e
bibliotecas (art. 6°); e 2) 0s exames nacionais de cursos
(SANTOS FILHO, 2000, p. 164).

Como se vé, 0os exames nacionais de cursos eram apenas um dos
instrumentos de avaliagdo dos cursos de graduacdo. No entanto, pela sua
maior visibilidade e impacto social devido ao uso de seus resultados pelos
meios de comunicacdo para a elaboracdo de rankings das instituicdes,
assumiram uma dimensao e importancia que, pela sua natureza e forma, ndo
mereciam.

Além desses elementos fundamentais, a avaliacdo dos cursos ainda
devia levar em conta os indicadores quantitativos de desempenho global do
sistema nacional de ensino superior, fazendo ao mesmo tempo as devidas
adaptacdes a cada instituicdo avaliada (Art. 5°). Essa avaliacdo devia também
ser precedida pela analise da situacdo da respectiva area de atuacdo
académica ou profissional, com relagdo ao seu estado da arte, seja no contexto
nacional, seja no internacional (Paragrafo Unico, do artigo 5°).

Sérias criticas foram feitas a essa nova politica de avaliacdo da
educacdo superior decretada pelo governo. Primeiro, por Decreto e sem a
minima consulta ou dialogo com as universidades, com a Comissédo Nacional
de Avaliacdo e seu Comité Assessor ou com o Conselho de Reitores,
estabeleceu um novo modelo de avaliacdo. Com essa forma de decisao, o
Estado regulador/avaliador assumiu uma postura ambigua e dupla. De um
lado, agiu como colonizador e burocrata que impde seus decretos e normas,
inclusive mantendo, mas alterando a natureza do PAIUB, e de outro, prometeu
destinar recursos para a continuidade desse programa e restabelecer o diadlogo
com a ANDIFES e as demais associacOes de instituicdbes de educacéo
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superior, numa aparente busca de preservacdo da autonomia das
universidades (SANTOS FILHO, 2000).

Segundo, em decorréncia da forma autoritaria e impositiva do modelo e
de sua opcdo exclusiva pela avaliacdo externa em parte aparentemente
realizada por pares académicos, essa politica representou séria restricdo a
autonomia universitaria, no caso, justificada pelo governo para a prestacdo de
contas a sociedade do servico educacional delegado e para a tomada de
consciéncia da efetiva qualidade deste servico prestado pela instituicdo a
comunidade, tendo em vista aprimora-lo. No entanto, duvidou-se do potencial
do exame nacional de cursos para contribuir efetivamente para o duplo objetivo
de “accountability” e de aprimoramento dos cursos.

Terceiro, apesar do reconhecimento da contribuicdo dos exames
nacionais de curso para retirar as instituicdes de educacao superior do pais do
torpor acomodado em que se encontravam e mobiliza-las para melhorar a
qualidade dos cursos oferecidos, varios aspectos negativos e limitantes desse
novo modelo de avaliacdo implantado pelo governo foram apontados por
Santos Filho (2000, p.166). Entre os principais, foram destacados:

a) Tendéncia a homogeneizacgao dos curriculos de cada tipo de
curso; b) Desconsideragéo do contexto local e institucional dos
cursos; c¢) Desconsideragcdo da multiplicidade de fatores
determinantes do desempenho do estudante; d) Potencial
pouco diagnosticador do sistema de exame; e) Valorizagédo da
aprendizagem superficial em prejuizo da aprendizagem
profunda; f) Concepcéo tecnocratica de educacdo superior; g)
Consideragéo fragmentada dos indicadores de desempenho; h)
Auséncia de dimensdes atitudinais e préaticas na forma de
avaliacao.

Enguanto as quatro primeiras limitacdes se referiam mais ao objetivo de
aprimoramento do curso, as quatro restantes se relacionavam ao objetivo de
prestacdo de contas a sociedade. Uma analise detalhada dessas limitacdes
pode ser encontrada em artigo de Santos Filho sobre o tema (2000).

Apesar da oposicdo de diferentes segmentos das universidades, o
Exame Nacional de Cursos, ao longo do governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), foi o principal instrumento de avaliacdo da educacao superior pelo
Estado regulador e controlador que induziu as instituicdes de educacdo
superior ao ajuste as necessidades do mercado de trabalho e as politicas de
privatizacdo, estimulando a criagcdo e a expansao de instituicdes privadas de
educacao superior.

3. SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
(SINAES, 2004)

O inicio do Governo Lula foi marcado pela constatacdo das condigbes
precarias de alguns cursos superiores que proliferavam em todo o Brasil devido
a flexibilizacdo dos mecanismos de credenciamento, autorizagdo e avaliacdo
de cursos efetuada pelo governo anterior. Essa flexibilizacdo foi considerada
necessaria para facilitar a abertura de novas vagas a fim de atender a
expansdo do acesso a educacao superior como previsto no Plano Nacional de
Educacao (BRASIL, 2001).
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A educacédo superior € um fendmeno complexo em termos filosoficos,
epistemoldgicos e politicos e envolve multiplas dimensdes, de natureza
técnico-cientifica, pedagdgico-formativa, ético-politica, econémico-cultural e
multiplos sentidos sociais e interesses econdmicos. Para dar conta dessa
complexidade, a avaliagdo também precisa ser complexa e utilizar multiplas
abordagens tedricas (positivista, hermenéutica, critica, emancipatoria) e
multiplos métodos e instrumentos de avaliagdo (quantitativo, qualitativo, misto,
estudo de caso, meta-avaliacao etc.).

A educacao superior, como instrumento importante de desenvolvimento
individual e social e como bem publico do interesse de todos, precisa ter a
melhor qualidade desejavel e possivel. Por isso, sua avaliagdo, além de
obrigacdo do Estado, deve ser também prerrogativa e obrigacdo dos
diretamente envolvidos com sua missdo e atuacdo. Donde, enquanto o Estado
procede a avaliacdo externa das instituicbes por meio de especialistas para
subsidiar sua funcdo de regulacdo, as instituicbes realizam sua avaliagcéo
interna mediante a colaboracdo de especialistas e a intensa participacao dos
diferentes segmentos da comunidade académica e administrativa (docentes,
estudantes e gestores) para identificar seus problemas e propor medidas de
autoaprimoramento. Essa participacdo se justifica para assegurar mais
legitimidade ao processo e maior comprometimento dos atores com as
propostas e acdes recomendadas para aprimorar o desempenho institucional.

Outra dimensao importante do modelo SINAES de avaliacdo € sua
perspectiva de complexidade e de totalidade ou de sistema integrado. E
importante que se integrem nessa perspectiva os diferentes significados e
dimensdes da educacéo e da instituicdo universitaria (DIAS SOBRINHO, 2007).
Por isso, €& relevante também que instrumentos diferentes levantem
informacgdes sobre aspectos ou dimensdes diferentes, mas complementares da
totalidade institucional. Refletindo essa opcao tedrica, o SINAES apresenta as
seguintes caracteristicas principais:

Ampla participacdo da comunidade académico-cientifica, em
processos de autoavaliacdo e de avaliagdo externa; articulagédo
entre a avaliagdo e a regulagéo (processos internos e externos
de avaliacdo séo vinculados, de maneira que ndo possa haver
nenhum ato de regulagédo que néo leve em conta os resultados
dos diferentes instrumentos de avaliagdo); articulacdo de varios
instrumentos de avaliacdo numa concepcdo de sistema, ou
seja, de integracdo das partes com o0 todo e vice-versa,
inclusdo de todas as IES do pais, publicas e privadas, num
processo coordenado por uma comisséo nacional de avaliagéo
(CONAES); utilizacdo de um roteiro comum nacional, com
adaptacdes e complementos de acordo com as caracteristicas
de cada IES; énfase na responsabilidade social e finalidades
publicas da educacdo superior; meta-avaliacdo e formacédo de
avaliadores (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 40).

Em suma, a avaliacdo do SINAES é uma prética participativa,
democratica, articulada e de prestacédo de contas a sociedade e ao Estado. Por
isso, € ao mesmo tempo formativa e somativa, centrada no processo e no
resultado, destinada ao controle e regulacdo pelo Estado e ao
autoconhecimento e auto aprimoramento pelas instituicoes.
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Como prética social e coletiva, o0 modelo SINAES é uma das politicas
publicas de educacdo superior muito importante por responsabilizar tanto o
Estado como as instituicbes de educacdo superior quanto a sua adequada
implementacdo. Coube ao Estado instituir o sistema nacional de avaliacdo e
estabelecer as diretrizes gerais que orientam a definicdo das politicas publicas
setoriais e locais. Cabe as instituicbes universitarias instrumentalizar os
processos globais de avaliacdo e adequa-los a sua identidade institucional e
local.

As discussGes sobre politica de educacdo superior comecaram a
reaparecer tanto na comunidade universitaria como no ambito do MEC. Em
vista disso, em 2003 o Ministério da Educacdo nomeou uma Comissdo de
especialistas em avaliacdo para propor um novo modelo de avaliacdo da
educacao superior. Apos quatro meses de trabalho, essa Comisséo apresentou
seu relatério, compreendendo uma analise dos instrumentos de avaliacdo mais
utilizados anteriormente e as linhas basicas de uma nova proposta de
avaliacdo da educacdo superior. Por meio da Lei 10.861, de 14 de abril de
2004, foi criado o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
(SINAES), com a finalidade de possibilitar 0 acompanhamento da expanséo da
educacado superior com qualidade, inclusdo social, equidade e pertinéncia. No
exercicio de sua funcdo reguladora, o Estado passou a acompanhar mais
sistematicamente a atuacéo das instituicdes de educacgao superior e a exigir a
autoavaliacdo institucional como subsidio de informacéo para o exercicio da
regulacéao.

Nesse novo modelo de avaliagdo, a recuperacdo do significado da
educacdo como bem publico, cuja responsabilidade social se expressa huma
sélida formacédo para a cidadania e no desenvolvimento de uma sociedade
democrética e justa, constitui o eixo principal das novas politicas de educacéo
superior. Dai, ap6s longa discussdo e forte resisténcia por parte de alguns
segmentos da sociedade, a implantacdo das politicas de acéo afirmativa,
sobretudo as de inclusdo social de individuos e grupos historicamente
excluidos (cotas para estudantes provenientes de escolas publicas e para
grupos étnicos, bolsas de estudos para estudantes de baixa renda estudar em
universidades ou faculdades particulares).

As bases legais do novo modelo de avaliacdo da educacdo superior
estdo na propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN,
1996) que determina que a Unido deve assegurar um processo nacional de
avaliacdo das instituicbes de educacdo superior, com a cooperacdo dos
sistemas estaduais e municipais e autorizar, reconhecer, supervisionar e
avaliar os cursos das instituicdes, bem como credenciar as instituicbes de seu
sistema de educacdo. O primeiro Plano Nacional de Educacdo também
estabeleceu que a Unido deve institucionalizar um amplo e diversificado
sistema de avaliacdo interna e externa das instituicdes publicas e privadas de
educacao superior e promover a melhoria da qualidade do ensino. Apoiada no
sistema nacional de avaliagdo, a Unido deve estabelecer um sistema de
credenciamento periodico das instituicdes e de reconhecimento periodico de
Seus Cursos.

Na consideracéo da base técnico-operacional do SINAES, cabe destacar
algumas responsabilidades e tarefas relevantes na sua gestdo. Primeiro, no
ambito nacional cabe a Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior
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(CONAES) a responsabilidade pela coordenacéo e supervisdao das agdes do
sistema e ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) a responsabilidade pela realizacdo da avaliacdo externa. No
ambito institucional, cabe a Comissao Propria de Avaliacdo (CPA) de cada
instituicdo publica ou privada, a responsabilidade pela prestacdo de
informacdes ao INEP e a conducédo da avaliacéo interna da instituicao.

Segundo, o0 sistema compreende trés processos avaliativos
complementares: (1) avaliacdo interna e externa das instituicbes de educacao,
para identificar seu perfil e o significado de sua atuacgéo, especificamente em
dez dimensdes relacionadas no documento; (2) avaliacdo dos cursos de
graduacéo, para identificar as condicbes de ensino oferecidas aos estudantes
nas dimensdes do corpo docente, das instalacdes fisicas e da organizacao
didatico-pedagdgica; e (3) avaliacdo do desempenho dos estudantes (ENADE)
no comeco e no final do curso para avaliar o valor agregado pela instituicdo a
sua formacéao.

A avaliacdo interna e externa das instituices de educacao superior tem
como foco estruturante as dez dimensdes de analise propostas pelas diretrizes
oficiais do MEC/INEP/CONAES. Segundo a proposta de Souza, Marcondes e
Acosta (2008), essas dimensOes podem ser classificadas em trés focos que
interagem entre si e se integram por meio da Missdo da universidade,
dimenséo central, integradora e transversal as demais. Os trés focos, com
suas respectivas dimensoées, sao:

a. Instituicio e sociedade: Responsabilidade social da instituicao;
Comunicacao com a sociedade;

b. Politicas educacionais e de pessoal: Politicas para ensino, pesquisa,
extensdo e pds-graduacao; Politicas de pessoal e de carreiras; Politicas
de atendimento ao estudante;

c. Gestdo e apoio: Organizacdo e gestdo; Infraestrutura fisica,
Planejamento e avaliacdo; Sustentabilidade financeira.

A autoavaliacdo € seguida pela avaliacdo externa realizada por pares
académicos que formam as comissdes encarregadas da elaboracdo do informe
sobre as distintas dimensdes institucionais e sobre as condi¢ces de oferta dos
cursos, sendo este seu primeiro componente. Nessa avaliacdo essas
comissdes devem respeitar a diversidade e as especificidades das instituicbes
de educacao superior. O segundo componente da avaliacdo externa da
instituicdo € o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) que
visa verificar a aquisicdo das competéncias e habilidades béasicas das areas e
de conhecimentos gerais, basicos e profissionais, resultantes da realizacdo do
curso, ou seja, o “valor agregado” pela instituicdo a formagao do estudante.

Ao longo dos anos, apos sua promulgacéo e regulamentacado, o SINAES
vem passando por constantes modificacdes ou aperfeicoamentos. Em 2007, foi
instituido o “e-MEC”, um sistema eletrénico para o fluxo de trabalho e
gerenciamento de informacdes relacionadas ao processo de regulacédo da
educacdo superior do sistema federal de educagdo. Em 2008, foi criado o
indice Geral de Cursos (IGC) da instituicdo de educacdo superior para
consolidar as informacdes sobre os cursos superiores disponiveis no INEP e na
CAPES. Em 2009, foram reformulados todos os instrumentos de avaliacao de
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cursos, passando-se a adotar trés instrumentos, um para 0S cursos de
Medicina, outro para os cursos de Direito e um terceiro para 0os demais cursos.

Os informes da avaliagdo interna e externa, os dados do censo e do
cadastro de perfil institucional e os resultados do ENADE comp&em um dossié
que € encaminhado a Comisséo Técnica de Avaliacdo e Acompanhamento, do
MEC, a Secretaria de Educacdo Superior e ao Conselho Nacional de
Educacéo, para as providéncias cabiveis.

4. BREVE BALANCO DO MODELO ATUAL DE AVALIACAO

Sob diversos aspectos, pode-se fazer um balanco ou avaliacdo do atual
modelo de avaliacdo das instituicbes brasileiras de educacdo superior ja nos
seus dez anos de implementacdo. Faz-se aqui breve reflexdo sobre seis
aspectos relacionados ao SINAES: (a) Fundamentos tedricos e metodoldgicos
do modelo; (b) autonomia e regulacdo/controle; (c) avaliacéo institucional para
tomada de deciséo (d) Participacdo da comunidade académica na avaliacéo
interna e na avaliacdo dos cursos; (e) Participacdo e compromisso da
comunidade discente com o ENADE; e (f) Impacto da educagé&o superior nos
estudantes — dimensdes esquecidas.

4.1. Fundamentos tedrico-metodolégicos do sistema

Lima et al. (2013) identificam no SINAES caracteristicas ou tracos dos
modelos de avaliacdo de Tyler, Stufflebeam, Scriven e Stake (MADAUS,;
SCRIVEN, STUFFLEBEAM, 1983; STUFFLEBEAM; SHINKFIELD, 1989;
WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004). Elementos do modelo de
avaliacdo de Tyler e do modelo CIPP de Stufflebeam podem ser observados no
ENADE. Esse exame é o componente do SINAES que mais se aproxima da
avaliacdo por objetivo de Tyler, pois pretende verificar o desempenho dos
estudantes em relacéo aos objetivos e a atuacéo da instituicdo. Além disso, ele
incorpora dois elementos do modelo de avaliacdo de Stufflebeam — a avaliacao
dos estudantes no ingresso (avaliagdo de insumo) e na conclusdo do curso
(avaliagcéo do produto).

A presenca de outros elementos do modelo CIPP de Stufflebeam pode ser
observada no SINAES, mais especificamente no componente “avaliacédo da
instituicdo”. Na avaliacdo do contexto preconizada pelo artigo 3° da Lei
10.861/04, deve-se respeitar as diferencas e especificidades das instituicoes
avaliadas. Na avaliacdo do processo, ao se analisar conjuntamente a avaliacao
da entrada e do produto ou resultado, pode-se determinar o mérito ou “valor
agregado” dos processos educativos. Um quarto elemento do modelo de
avaliacdo de Stufflebeam é seu uso para a tomada de deciséo, ou seja, ela
deve ser utilizada para subsidiar a tomada de decisdo fundamentada. No
SINAES, o resultado da avaliacdo das diferentes dimensfes pode ser utilizado
com papel formativo ou somativo, conforme dispdem os artigos 2° e 8° da Lei
10.861/04. Enquanto a autoavaliacdo da instituicdo usa de modo prioritario 0os
resultados da avaliacdo para a melhoria dos processos pedagdgicos e
secundariamente para prestacdo de contas a sociedade e ao Estado, a
avaliacdo externa realizada pelo Estado utiliza prioritariamente esses
resultados para reconhecimento, credenciamento e destinacdo de verbas e, de
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modo secundario, para regulacdo e supervisdo, com a previsdo de imposicao
de sancdes no caso do ndo atendimento dos critérios minimos de qualidade.

Trés elementos do modelo de avaliagdo de Scriven estdo presentes no
SINAES. Sua proposta de uma avaliacdo centrada no consumidor para
proporcionar informagdo sobre o produto fornecido ao mercado justifica o
compromisso de prestacdo de contas a sociedade, assumido tanto pela
avaliacdo interna como pela externa. Com certa frequéncia, esta informagéo
dos resultados tem-se prestado, de forma distorcida, para a midia divulgar
ranqueamento das instituicbes. O uso de listas de verificacdo (grandes
dimensdes de andlise), presente no SINAES, € outro elemento do modelo de
avaliacdo de Scriven. Diferentes listas de dimensdes, categorias, indicadores e
critérios compdem os instrumentos de avaliacdo interna e externa das
instituicbes e os instrumentos de avaliagdo dos seus cursos de graduagéao. O
terceiro elemento do pensamento de Scriven presente no SINAES € o conceito
de avaliacdo formativa e avaliagdo somativa. Enquanto a autoavaliagdo permite
priorizar mais 0s processos e 0 uso de métodos e instrumentos qualitativos, a
avaliagdo externa tende a priorizar os resultados e o uso de métodos e
instrumentos quantitativos.

Duas caracteristicas do modelo de avaliacgdo de Stake podem ser
destacadas por suas afinidades como o modelo SINAES. Em funcdo dos
multiplos interessados no resultado da avaliacdo, Stake propde a negociacdo
dos objetivos, das dimensdes e dos instrumentos da avaliacdo. No SINAES
esta evidente a presenca de multiplos interessados, como o governo, as IES,
os docentes, os discentes, a sociedade. No entanto, nele ndo parece evidente
a presenca de negociacdo com todas essas entidades, embora no passado
recente esta tenha ocorrido com certa densidade no modelo PAIUB. Neste
modelo prevaleceu a hegemonia da posicdo das universidades, naquele a do
Estado. Em razdo das multiplas audiéncias, Stake defende multiplos relatérios
direcionados aos interesses especificos de cada uma. Na avaliagcdo do SINAES
sdo produzidos multiplos relatorios pelas instituicbes avaliadas e pelo Estado
avaliador, mas seus destinatarios ultimos sao basicamente o préprio Estado e
as instituicdes interessadas. A sociedade mais ampla s&o divulgados apenas
informes sintéticos e noticias dessas avaliacdes nos meios de comunicacdo
escrita e/ou televisada.

4.2. Autonomia e regulacéo/controle

Na avaliacdo de Lima et al. (2013), o enfoque preponderante do modelo
de avaliacdo do SINAES é o controle e a regulacdo e ndo a autonomia e o
“‘empoderamento” dos atores diretamente envolvidos com a instituicdo, ou seja,
seus gestores, docentes e estudantes. Embora a Constituicdo Federal de 1988
tenha garantido a autonomia académica, administrativa e de gestao financeira,
0os modelos de avaliacdo implantados pelo Estado tanto na pés-graduacgao
como na graduagao tém criado inumeros “constrangimentos” e restricbes ao
exercicio efetivo da autonomia universitaria e ao respeito a identidade
institucional. Nesta perspectiva, o Estado prevalece sobre a universidade e
indica os rumos para o saber, em vez de a universidade se autorregular e o

saber indicar os rumos para o Estado (WEBER, 2010).
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Preocupadas em atender as exigéncias formais ou burocraticas do
Estado, as instituicbes tém dispendido mais tempo em preencher e, as vezes,
‘maquiar” relatorios nas dimensbées demandadas pelo Estado do que
efetivamente construir um projeto de autoavaliacdo para tomar conhecimento
de sua realidade institucional, executa-lo e definir propostas concretas de
aprimoramento de sua atuacdo. Para preservar a autonomia das universidades
seria mais adequado que o Estado centrasse sua avaliagao nos resultados, nos
produtos, mais pela sua qualidade do que pela quantidade, e deixasse as
universidades a autonomia para pensar que produtos consideram necessarios
a sociedade e como organizar-se para alcanca-los. A autoavaliacdo e a
avaliacdo externa pelos pares académicos efetivos sem atrelamento ao Estado
asseguraria um espaco de autonomia e liberdade das instituicbes para
poderem ser inovadoras e criativas na solugcdo de seus problemas e na
realizacdo de sua missdo institucional assegurada pela Constituicdo do pais.
Os Conselhos de Reitores ou Associagbes de Universidades poderiam se
responsabilizar pela gestdo desse processo. Ao Estado competiria fazer sua
avaliacdo externa mediante seus 6rgdos de avaliacdo e, de modo indireto,
mediante politicas de estimulo e incentivo, induzir rumos de pesquisa que
considera relevantes para sua seguranca e para a sociedade.

4.3. Avaliacgao institucional paratomada de decisao

Um dos objetivos do SINAES é fornecer informacao confidvel ao Estado
e as instituicbes avaliadas para a tomada de decisdo. Como resultado da
avaliacdo institucional, o Estado, por iniciativa direta de seus agentes ou
prepostos, e por colaboracdo dos servicos de informacdo das proprias
instituicbes avaliadas internamente, passa a dispor de informacdes relevantes
para fundamentar e justificar suas decisbes para aprovar ou negar a
autorizacdo ou o reconhecimento de cursos ou 0 credenciamento de
instituicbes. Além disso, com base nas informacdes levantadas sobre as
instituicbes e seus cursos, o Estado pode decidir recomendar melhorias,
sancdes temporarias e mesmo fechamento definitivo de cursos precarios.
Nessa sua funcéo supervisora e fiscalizadora, nem sempre o Estado tem
decidido e agido no interesse superior da sociedade brasileira.

Como resultado da avaliacéo institucional pelos atores internos e pelos
agentes do Estado, a instituicdo avaliada passa a dispor de um acervo
consideravel de informac@es relevantes sobre sua realidade, seus processos
pedagdgicos, seus pontos fortes e fracos e 0s possiveis encaminhamentos
para a superacao de seus problemas e o aprimoramento de sua atuacdo. No
entanto, até o presente ainda parece ser limitado o uso, pelas instituicées,
desse acervo de propostas para aprimorar seu Plano de Desenvolvimento
Institucional e seus projetos pedagogicos de curso. No caso das universidades
publicas, o obstaculo parece ser a descontinuidade administrativa na execucao
de seus projetos de melhoria. No caso das instituicdes privadas, o 6bice parece
ser a meta do aumento dos lucros pela redugcdo dos custos, ou seja, a
mercantilizacdo da educacdo, com o0 consequente prejuizo da qualidade do
servico delegado pelo Estado. Oferta de educacéo de qualidade dificiimente
combina com lucro.
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4.4. Participacao da comunidade académica na avaliacao interna e na
avaliacdo dos cursos

No atual modelo de avaliacao institucional, embora esteja assegurado e
seja valorizado o momento da autoavaliacdo, esta ndo tem sido assumida com
seriedade pela maioria das instituicbes de educacdo superior. Se as
universidades publicas e comunitarias, em funcdo da estrutura da pos-
graduacédo e do regime de trabalho de seu corpo docente, tém condi¢Oes
efetivas de realizar sua avaliacdo interna com a participacdo de docentes,
discentes e gestores, 0 mesmo nao acontece com as universidades e
faculdades privadas nas quais prevalece o regime de trabalho horista e de
tempo parcial. Nessas instituicdes o regime de trabalho docente ndo € muito
diferente daquele de um professor de escola média publica ou particular. Por
isso, nelas o pequeno grupo de gestores vinculados a cupula do poder
institucional em conjunto com a Comisséo Prépria de Avaliacédo (CPA) realiza a
autoavaliacdo e tenta implementar as medidas impositivas determinadas pelo
estado avaliador, quase sempre sem 0 necessario respaldo ou
comprometimento dos docentes que pouco ou nada se envolveram em seu
processo e sem 0 suporte financeiro efetivo da administracdo superior da
instituicao.

Diante da situacdo de descompromisso com a qualidade do ensino e de
busca de lucro crescente no “mercado” de educacdo superior, os donos das
universidades e faculdades privadas com fim lucrativo procuram atender as
exigéncias formais do estado avaliador e a levar em conta apenas aquelas
minimamente necessarias para continuarem no “‘mercado”, sem risco de
sancbes. Tal postura distorce e limita o potencial de autoaprimoramento
institucional esperado pelo SINAES. A consequéncia tem sido a baixa
qualidade do ensino demonstrada nas avaliacdes externas do desempenho dos
formandos no Exame Nacional de Cursos, ou dos formados no Exame da OAB
ou no Exame dos Conselhos Regionais de Medicina.

Do mesmo modo que na autoavaliagcdo institucional em suas dimensdes
mais amplas, a participacdo dos docentes é muito limitada, na avaliacdo dos
cursos ocorre a mesma dificuldade pelas mesmas razdes apontadas para o
primeiro caso. O ndo envolvimento docente na elaboragcdo do projeto
pedagogico do curso e na avaliacdo do curso compromete a adequada
implementacdo do projeto pedagdgico e, por consequéncia, a boa avaliacdo do
curso. A melhoria da qualidade do curso depende da participacdo docente
nesses dois momentos essenciais para seu aprimoramento — O
planejamento/replanejamento e a avaliacdo do curso. Para tanto, torna-se
necessario que a instituicdo remunere adequadamente essas atividades para
gue os docentes se sintam comprometidos a assumi-las como parte de seu
contrato de trabalho. Compete também ao Estado avaliador estabelecer
padrées minimos de qualidade desses cursos e criar instrumentos eficazes de
fiscalizacdo desses padrbes para proteger a sociedade de maus servigos
profissionais dos formados nas instituices de educacgéo superior.

4.5. Participacao e compromisso discente no ENADE

De modo semelhante ao ocorrido com a introdu¢cdo do ENC, constatou-
se em proporcdo um pouco menor a resisténcia e o boicote ao ENADE por
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parte dos estudantes, especialmente das universidades publicas. Estes
continuaram vendo neste tipo de exame uma referéncia central no mercado e
um objetivo de controle baseado nos resultados, mais do que um instrumento
de avaliacdo do processo educacional e da efichcia da instituicdo.
Possivelmente, a falta de esclarecimento dos estudantes sobre a contribuicao
desse exame para avaliar o chamado “efeito instituicdo” ou o valor agregado de
sua atuacéo educacional os tem levado a resistir, boicotar ou participar desse
exame com certo descompromisso. Essa postura simplesmente desqualifica a
contribuicdo do ENADE para o aprimoramento da instituicdo e, em Ultima
instancia, para a melhoria da formacao dos estudantes. Outras instituicbes tém
proposto que o governo torne obrigatorio esse exame e registre seu resultado
no diploma do formado para que este o valorize.

Para enfrentar esse desafio da resisténcia ou do descompromisso dos
estudantes na realizacdo desse exame, uma vez que nao se veem penalizados
na futura carreira profissional pelo baixo desempenho nele, algumas
instituicbes tém tentado motiva-los com incentivos materiais, como objetos de
valor. Para evitar queda de imagem, desprestigio e mesmo prejuizo e san¢ao
financeira, essas instituicbes vém tomando iniciativas criativas para convencer
seus estudantes a participar e se comprometer com a realizagdo responsavel
desse exame.

Enquanto algumas instituicdes adotam uma postura pedagdgica para
convencer os estudantes a enfrentarem o ENADE, outras procuram a via
fraudulenta e mais barata para obter boa avaliacdo de seus estudantes nesse
exame. Para conseguir essa magica e depois fazer marketing enganoso do
desempenho de seus estudantes na midia, essas instituicbes simplesmente
convidam os melhores estudantes para fazer o exame e desconvidam o0s
piores. E assim se prejudica a fungdo do ENADE tanto para a avaliagdo da
instituicdo como para a prestacdo de contas dos resultados de seu trabalho a
sociedade.

4.6. Impacto da educacdo superior nos estudantes — dimensdes
esquecidas

A educacdo superior visa ndo apenas formar profissionais de nivel
superior, mas também cidaddos com solida formacéo cultural, responsabilidade
social e sensibilidade humana e que entendam que uma vida ndo examinada
nao vale a pena ser vivida, como dizia Sécrates A convivéncia dos estudantes
em maturacdo com seus colegas dos diferentes cursos e com 0s mestres da
universidade naturalmente mais maduros exerce uma influéncia marcante em
suas vidas para além das salas de aula.

Esse impacto da universidade sobre os estudantes néo tem sido captado
pelos instrumentos de avaliagdo da educacéo superior do pais. No entanto, a
influéncia positiva ou negativa dessa dimensao da vivéncia e do ambiente
universitario sobre os estudantes ja tem sido pesquisada, avaliada e
reconhecida em alguns paises desenvolvidos (PASCARELLA; TERENZINI,
1991; 2005). Politicas e a¢cbes concretas para torna-la positiva e formadora das
jovens geracfes de estudantes tém sido implementadas pelas universidades
desses paises. No caso do SINAES, essa dimensdo esquecida ou talvez
ignorada precisa ser acrescentada as ja contempladas no seu elenco para que
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possa contribuir para se criar um ambiente universitario mais enriquecedor da
formacdo humana, cidada e profissional dos estudantes.

Por ultimo, cabe ressaltar que tanto o avaliador interno como o0 externo
necessitam periodicamente realizar estudos de acompanhamento dos
egressos. A manifestacdo dos efeitos da formacgéo universitaria sera percebida
mais plenamente pelos egressos ao longo de sua atividade profissional e de
cidaddo. Por outro lado, as qualidades e precariedades de sua formacéo e de
sua alma mater serdo percebidas mais claramente a partir desse
distanciamento histérico de sua vida universitaria. No entanto, esse importante
instrumento de avaliacdo da instituicdo universitaria e de seu impacto nos
estudantes foi negligenciado pelo SINAES.

5. CONCLUSOES PROVISORIAS

Sobre a experiéncia brasileira de avaliacdo institucional das
universidades, algumas conclusdes significativas podem ser tiradas.

Quanto a funcéo da avaliacéo institucional, nessa breve experiéncia das
universidades brasileiras, a avaliacdo teve uma funcao formativa no primeiro
momento, passou a ter apenas o carater de regulacdo e controle no segundo e
no terceiro momentos, voltou a ser apenas formativa no quarto momento,
passou a ser somativa e de regulacdo e controle no quinto momento para na
forma atual integrar as fungdes formativa, somativa, reguladora e controladora,
superando assim algumas dicotomias limitadoras de sua potencialidade.

Quanto ao tipo de avaliacéo, ela foi inicialmente apenas interna, no
segundo e no terceiro momentos passou a ser externa, no quarto passou a ser
interna e externa, no quinto de novo apenas externa e na sistematica atual
voltou a integrar avaliacdo interna e externa, precisando aprimorar mais a
avaliacdo interna com instrumentos metodoldgicos da abordagem qualitativa e
a externa com indicadores mais pertinentes ao perfil e as peculiaridades
regionais da instituicdo de educacao superior.

Quanto aos agentes da avaliacdo, no primeiro modelo caberia a
comunidade académica a responsabilidade pela avaliagdo institucional, no
segundo as universidades seriam avaliadas pelo Conselho Federal de
Educacdo e as Faculdades pelas Universidades, no terceiro as instituicbes
publicas seriam avaliadas pela Secretaria de Educacdo Superior e as
instituicbes privadas pelo mercado. Ja no quarto modelo que vigorou por um
breve periodo, as instituicbes que aderiram se autoavaliaram a luz dos
indicadores definidos consensualmente por especialistas do MEC e pelas
universidades, enquanto no quinto, também efetivamente implementado, o
Estado assumiu formalmente a funcdo avaliadora e o mercado, a fungéo
informal de avaliador. Finalmente, no sistema atual o Estado e a instituicao
compartilham a responsabilidade pela avaliacdo institucional. Na proposta
SINAES tem havido relativo equilibrio de poder avaliativo entre o Estado e as
instituicbes universitarias. No entanto, esse equilibrio parece ser um tanto
favoravel ao Estado que, além de estabelecer as regras e os critérios de
avaliacdo, nomeia unilateralmente a comissdo externa de avaliacdo e espelha
a avaliacdo interna nos critérios da externa.
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A luz do balanco da implementacdo do sistema atual de avaliacio
institucional, algumas recomenda¢fes podem ser sugeridas para seu
aperfeicoamento. H& necessidade de:

a. O Estado avaliar de modo mais diferenciado universidades, centros
universitarios e faculdades para melhor se adequar a relativa complexidade e
especificidade de cada tipo de instituicao.

b. Experimentar-se modelo de avaliagdo externa das universidades
pelos pares efetivos sob a coordenacdo de associacOes de universidades e
ndo do proprio Estado, deixando a coordenacao direta do Estado apenas para
0S centros universitarios, institutos federais de educacédo tecnolégica e
faculdades, a fim de se cumprir efetivamente o principio constitucional de
autonomia das universidades e estas se autorregularem.

c. Incluir, no modelo de avaliagcéo, a dimensao de acompanhamento dos
formados nos ultimos cinco anos mediante pesquisas de follow-up.

d. Usar-se mais instrumentos de avaliacdo qualitativa na avaliacéo
interna.

e. Criar condicoes efetivas para a participagdo da comunidade
universitaria, em seus trés segmentos, na avaliacao interna.

f. Criar nas instituicdes universitarias agéncias internas de pesquisa
institucional para, junto com os resultados das avaliacbes externa e interna,
subsidiar a elaboracdo e reformulacdo do plano de desenvolvimento
institucional, do projeto pedagdgico institucional e dos projetos pedagdgicos
dos cursos e levantar com mais profundidade os efeitos ou resultados das
avaliacdes no aprimoramento institucional e, em consequéncia, na qualidade
do ensino de graduacao e da formacgao dos estudantes.
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RESUMEN

La incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion repercute sin duda
alguna sobre las estructuras organizativas de las instituciones, el conocimiento que los
diferentes sujetos tengan de la organizacion, el nivel de participacion, las relaciones de poder,
la horizontalidad, jerarquias de poder o verticalidad de la informacion. El objetivo de esta
investigacién fue describir los procesos de incorporacion de las TIC en el contexto de la
Universidade da Corufia (UDC). Los participantes del estudio fueron los directivos de todos los
Centros de la UDC. Se presenta una investigacion cualitativa, cuyos resultados indican que las
TIC se encuentran integradas en su totalidad en la UDC, existiendo algunas dificultades que
estan vinculadas principalmente, a una mayor dotacion de equipos, formacién para los
docentes ante el uso de las TIC y la presencia de un personal de apoyo para encargarse de los
aspectos técnicos de los equipos, entre otras funciones.

PALABRAS CLAVE: integracién; TIC; universidad; educacién; organizacion.

ABSTRACT

The incorporation of Information and Communication Technologies  undoubtedly has
repercussions on the organizational structures of institutions, the knowledge that the different
subjects have of the organization, the level of participation, power relations, horizontality,
hierarchies of power or verticality of information. The objective of this research was to describe
the processes of incorporation of ICT in the context of the University of Corufia. The study
participants were the managers of all the Centers of the UDC. A qualitative research is
presented, the results of which indicate that ICTs are fully integrated in the UDC. There are
some difficulties that are mainly related to a greater number of equipment, training for teachers
in the use of ICT and presence Of a support staff to take care of the technical aspects of the
equipment, among other functions.
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1. LA INTEGRACION DE LAS TIC EN LA UNIVERSIDAD

La sociedad de la informacion esta planteando indudablemente nuevas
formas de comunicacién, de convivencia y de construccién del conocimiento.
Por lo tanto, nuestras Universidades no pueden ubicarse en las afueras de la
revolucién de la informacién y, para ello, nuestras sociedades deben hacer
disponible sistemas de informacion de alta calidad que puedan ser
implementados en las Instituciones de Educacion Superior, invirtiendo
adecuadamente en las TIC para sentirse al frente de dicha revolucion v,
obteniendo de esta forma sus beneficios.

La Educacion Superior a lo largo de los siglos ha dado pruebas acerca
de su capacidad para transformarse y propiciar estos cambios y progresos de
la sociedad, la cual tiende cada vez mas a fundarse en el conocimiento. Las
Universidades del siglo XXI por lo tanto, deberan adaptar su oferta a la
demanda de lo que supone que son los conocimientos necesarios para innovar,
lograr empleo y contribuir al desarrollo de la sociedad del conocimiento
(Ballesteros, Franco y Carafiana, 2012).

Para que las Universidades se transformen en organizaciones de
aprendizaje, tienen que determinar cuales cambios son necesarios y, para que
esto ocurra, estas instituciones deberan evaluarse ellas mismas, tomando en
cuenta las caracteristicas mas comunes de las organizaciones de aprendizaje
y, después, decidir como estas caracteristicas podrian ser atendidas para su
transformacion. De esta forma, en el ambito educativo, “escuchamos hablar
sobre la emergencia de que las universidades se adapten a las necesidades de
la sociedad actual, haciendo hincapié en que las instituciones de educacion
superior deben flexibilizarse y desarrollar vias de integracién de las TIC en los
procesos de formacion” (Estrada y Roda, 2013, p. 4).

En los dltimos afios se han realizado estudios acerca de la integracion
de las TIC en el sistema escolar espafiol (Sigalés, Josep, Momind, Meneses y
Badia, 2008; Marcolla, 2006; Meneses Fabregues, Jacovkis y Rodriguez-
Gbémez, 2014), sin embargo, a pesar de ello hasta el momento no podemos
afirmar con certeza el impacto de las tecnologias en las escuelas, ya que los
resultados de estos estudios, aunque no son contradictorios, se caracterizan
por inferencias poco convincentes e inconsistentes que dificultan la
generalizacion de conclusiones y reducen significativamente su impacto (Mama
& Hennesey, 2013, p. 380).

Segun un estudio realizado por European Commission (2013), el uso de
las TIC entre los afios 2006 y 2013 en las Instituciones Educativas no ha
aumentado tal y como se esperaba, sino que se ha mantenido estable.

Sin duda alguna, los aspectos organizativos y administrativos son claves
para la incorporacibn de las TIC en los Centros Educativos,
independientemente del tipo de tecnologia y el nivel educativo en el que se
inserte.

Por lo tanto, al hablar de la integracion de las TIC en los Centros de
Formacion, es necesario entender el proceso de cambio que suponen las
mismas. Por una parte, cabe sefialar las modificaciones que se producen a
nivel de infraestructuras tecnolégicas, y por otro lado, los cambios que se
generan a nivel del profesorado y de los alumnos (Vera, Torres y Martinez,
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2014). La organizacion de los recursos en los Centros educativos no sera
independiente del modelo de organizacion de los mismos, repercutiendo ello no
sélo en la informacién y los valores transmitidos, sino también en como los
materiales se integran en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E-A), las
funciones que se le atribuyen, los espacios que les concede, quién los utiliza y
disefia, a quiénes se les pone a su disposicion, entre otros aspectos (Cabero,
2002).

Por todo ello, la organizacion de las TIC en los Centros Educativos tiene
mas importancia que la que pudiera parecer, ya que estas herramientas
transformaran indudablemente los espacios, las formas, los modos, los tiempos
y las modalidades de interaccion de los diferentes protagonistas de la accion
educativa, requiriéndose tal como sefiala Cabero (2004) respuestas
organizativas completamente diferentes a las que demandaban tecnologias
pasadas.

Sin duda alguna, tal y como sefialan Cabero y Marin (2014), para la
incorporacion de las TIC en los Centros Educativos, no es suficiente con un
determinismo tecnolégico, ni con uno pedagdgico, podriamos necesitar uno de
caracter sistémico, que asuma la complejidad del fenomeno educativo, y la
diversidad de variables que deben ser contempladas en dicho proceso.

La Universidad de A Coruia al igual que otras muchas instituciones de
Educacion Superior, ha incorporado desde hace muchos afios las TIC, e
igualmente ha desarrollado sistemas de teleformacion, alcanzandose un alto
grado de expansion e importancia de los mismos.

De este modo, se ha pretendido realizar un estudio de caracter
descriptivo para obtener informacion relevante acerca de los aspectos
relacionados con la incorporacion y uso de las TIC en esta institucion.

2. DISENO DEL ESTUDIO
2.1. Objetivo

El objetivo de este estudio fue conocer y analizar los procesos de
incorporacion de las TIC en la Universidade da Corufia.

2.2. Participantes

Los participantes de esta investigacion fueron los directivos de todos los
Centros de la UDC, haciendo un total de veinticinco profesores y profesoras,
contandose con la opinién de todos los Centros de la Universidad.

2.3.Método

El estudio se situa en un enfoque interpretativo, cuyo propésito principal
es la comprension de los hechos y de las complejas interrelaciones que se dan
en la realidad (Simons, 2011; Stake, 1995; Guba y Lincoln, 1982). Se siguio
una metodologia cualitativa, la cual segun diversos autores (Taylor y Bogdan,
2009; Stake, 1995; Flick, 2004), es inductiva (desarrollo de conceptos,
intelecciones y comprensiones partiendo de pautas de los datos), holistica (las
personas, los grupos no son reducidos a variables sino se consideran como un
todo), naturalista (se interactia con los participantes de un modo natural y no
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intrusivo), y subjetiva (trabaja con datos de la propia experiencia y recoge la
forma en la que los sujetos conceptualizan la vision que tienen de si mismos y
del mundo que los rodea).

2.4. Instrumentos

La recogida de la informacién en la investigacion completa se realiz6 a
través de diferentes instrumentos, prevaleciendo las entrevistas y el analisis de
documentacion.

La entrevista realizada a los directivos de los veinticinco centros de la
UDC, fue de caracter estructurado abierto (Patton, 1987) sometiendo el guion
de entrevista inicial a un doble proceso de validacion por parte de dos expertos
en metodologia de investigacion y dos expertos en integracion de las TIC, para
finalmente configurar el guion de entrevista final. Segun Hernandez et al.
(2007) una fuente muy valiosa de datos cualitativos, son los documentos y
materiales diversos, los cuales nos pueden ayudar a entender el fenbmeno
central del estudio. En el estudio se recurri6 a la revision y andlisis de
documentos y materiales organizacionales, planificaciones y materiales
audiovisuales de los Centros de la UDC.

2.5.Técnicas de andlisis

El modelo de andlisis que se siguié en este estudio se ajusta al
propuesto por Miles y Huberman (1984), el cual se compone de cuatro
elementos basicos: la recogida de datos, la reduccibn de datos, la
representacion de datos y la elaboracion de conclusiones y verificacion. Este
proceso da cabida a la realizacion de multiples estrategias de analisis,
inspirdndonos para esta investigacion en el analisis de contenido. Una vez
realizada la lectura del material recopilado a través de las entrevistas y de los
documentos consultados, se procedié a identificar las tematicas que iban
emergiendo, revisandolas y contrastandolas para posteriormente etiquetarlas.
Los datos recogidos se establecieron a partir de categorias y codigos,
obteniéndose en el estudio un total de ocho categorias y veintinueve cédigos,
desarrollando en este articulo los datos recogidos en las categorias uno y sus
respectivos cddigos. Concretamente, en esta categoria se ha agrupado la
informacion relativa a la integracion de las TIC en la UDC. Es importante
destacar que para asegurar una correcta recogida, analisis e interpretacion de
la informacion, se partié de varios tipos de triangulacién: de tiempo, espacio y
metodoldgica.

3. RESULTADOS.

A continuacion se presenta el analisis de los datos de la categoria uno
“Integracion de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion al Centro” y
sus respectivos codigos.

Integracion de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacién al
Centro: 1. Dotacion:
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Podriamos afirmar que, independientemente del ambito de disciplina en
el que se desenvuelvan, todos los Centros de la UDC se encuentran dotados
de herramientas tecnoldgicas.

“‘En este Centro las TIC estan totalmente integradas y de hecho,
forman parte de la materia esencial que damos como contenido
curricular” (Centro 1).

Es importante destacar que la dotacién puede variar de un Centro a
otro, dependiendo en gran parte de los diferentes ambitos de disciplinas
que tiene la Universidad, de esta forma las TIC han sido incorporadas en
algunos Centros desde sus inicios.

‘Este es un Centro que entra dentro de lo que es el ambito
tecnolégico, dentro de los ambitos de disciplinas que tiene la UDC,
este seria un ambito tecnoldgico-técnico, entonces tiene una relacion
mMAas o0 menos especial con la tecnologia, pero no desde el aspecto
de Nueva Tecnologia, sino que la tecnologia aqui se ha empleado
desde siempre...” (Centro 17).

La integracion de las TIC en los Centros de la UDC se ha realizado de
forma progresiva a través de los afios.

‘En este Centro la tecnologia se ha ido incorporando de forma
progresiva a través de los anos” (Centro 6).

Los veinticinco Centros de la UDC incorporan las TIC en sus aulas
destinadas a la docencia, despachos de profesores, laboratorios, es decir, en
casi todos los espacios de los mismos. Las aulas net fueron creadas para uso
del alumnado, donde los mismos pueden conectarse a Internet, hacer trabajos
e impresiones. La mayoria de los Centros cuentan con aulas de informatica y
las aulas destinadas a la docencia por su parte, se encuentran dotadas con
cafiones de video y ordenadores que pueden ser fijos o portatiles, igualmente
los despachos de los profesores cuentan con ordenadores fijos e impresoras y
las conserjerias tienen sus propios ordenadores para el PAS.

“Existe un laboratorio de Informatica, con dos salas para docencia de
28 equipos cada una y una sala de trabajo para los alumnos con 26
equipos, mas 7 equipos para impresoras, pléters, scaners. Todas las
aulas tedricas estdn dotadas de un ordenador con conexion a
internet, un cafidbn de proyeccidn, proyector de transparencias y
proyector de diapositivas...” (Centro 25).

Por otra parte la mayoria de los Centros de la UDC han adquirido
ordenadores portétiles para los docentes en calidad de préstamo, igualmente la
Universidad cuenta con una red wifi que permite que el alumno pueda
conectarse con su portatil desde cualquier sitio.

“Cada uno de los Centros tiene un aula net que cuenta con veintiséis
puestos, a mayores tenemos dos salas de informatica con cuarenta
y dos puestos cada una de ellas y tres aulas de informaticas con
diecisiete puestos. De la misma forma, todas las aulas estan
equipadas con instalacién fija y cafidon de proyeccion, incluidas las
aulas de informatica, todos los profesores tienen ordenadores y
algunos portatiles...” (Centro 5).
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De la misma forma todas las bibliotecas de la UDC cuentan con
ordenadores, que disponen de una base de datos para consulta y busqueda de
informacion. Existen otras tecnologias que solo se emplean en algunos Centros
por su naturaleza como los simuladores, o el uso de programas informaticos
especificos.

“Se estan utilizando programas informaticos para el registro de
historias de enfermeria de los usuarios, por lo tanto el aprendizaje de
los alumnos consta de una formacién practica que se imparte en un
aula que dispone de red y es mas facil...” (Centro 9).

2. Nivel de uso de profesores:

Los directivos entrevistados coinciden en sefalar que los docentes de la
UDC emplean en su mayoria las TIC, tanto en su docencia como en su
investigacion, siendo las tecnologias mas utilizadas por los mismos el Internet,
el power point, los videos, el autocad, entre otros.

“Se estima conveniente la comunicacion directa profesor-alumno por
lo que el uso de las TIC se emplea siempre por parte del
profesorado” (Centro 8).

Segun lo expresado por el personal directivo de los Centros, el correo
electronico es utilizado por la mayoria de los profesores, al igual que las
presentaciones en powert point y el uso de videos en las clases que también
son muy frecuentes.

“‘Los profesores utilizamos el cafdn frecuentemente, toda la
comunicacion es por correo electrénico” (Centro 12).

Segun los directivos consultados de este Centro, los profesores mas
jovenes utilizan las TIC con mayor frecuencia que el profesorado de mayor
edad, quienes muestran una resistencia notable ante esta modalidad de
ensefianza. Consideramos que esta actitud pueda responder a que los
profesores mas jovenes suelen ser aquellos que poseen mayores destrezas
tecnoldgicas.

“Hay algunos profesores que lo maximo que llegan a usar es un proyector
de transparencias como en el area de arte, mientras que la gente mas
joven en su docencia emplea siempre las TIC, utilizan herramientas como
el power point, bancos de imagenes...El catedratico clasico utiliza aun el
carro de diapositivas, tenemos de todo tipo, desde gente que no las usa
hasta gente que las usa de una manera estandar, sin duda alguna el
profesorado mas joven las emplea mas y el profesorado de mayor edad
suele tener mas resistencia...” (Centro 24). 3. Nivel de uso de alumnos:

La mayoria de los directivos entrevistados sefalaron que el nivel de uso
de las TIC por parte de los alumnos es alto.

“Cada vez se va implantando mas su uso entre el alumnado” (Centro
23).

De la misma forma los profesores expresaron, que las presentaciones de
los trabajos de los alumnos son realizadas en power point generalmente, y el
Internet es muy utilizado para la busqueda de informacion.
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“‘Nosotros utilizamos mucho la clase expositiva por parte de los
alumnos y siempre utilizan todo lo que son materiales informaticos,
para exposiciones y busqueda” (Centro 15).

Igualmente los profesores entrevistados sefialaron que cada vez es
mayor el uso de portatiles por parte de los alumnos, siendo aprovechada la red
wifi de la UDC para conectarse con los mismos.

“La mayoria de los alumnos tienen su propio portatil, y en las zonas
del Centro justo delante de los ascensores que es donde hay mas
cobertura wifi siempre los alumnos estan en los banquitos, sobre
todo los estan en los dos ultimos afos de la carrera...” (Centro 13).

Las aulas net son muy frecuentadas por los alumnos en la mayoria de
los Centros segun los profesores entrevistados, igualmente las mesas que se
han colocado para que los alumnos coloquen sus portatiles.

“Los alumnos utilizan bastante las aulas net, hay cada vez un mayor uso
por los trabajos y hay un mayor uso del Internet” (Centro 5).4. Nivel de
uso del Personal de Administracion y Servicios:

En la UDC todos los procesos de gestion se hacen a través de sistemas
computarizados, por lo tanto el PAS emplea las TIC en su trabajo con
frecuencia, tanto las secretarias como los conserjes y demas personal
administrativo.

“Es muy alto el uso, de hecho tenemos varias redes una académica,
otra administrativa y luego la normal que utilizamos practicamente
todos...ademas todo esta centralizado y no se puede hacer de otra
manera” (Centro 13).

5. Proceso para incorporar las TIC:

La mayoria de los Centros han ido incorporando las TIC desde sus
inicios y tomando en cuenta las necesidades y demandas de profesores y
alumnos.

“‘En el transcurso del tiempo hemos tomado en cuenta las
necesidades y demandas del profesorado y alumnado, y hemos
integrado las TIC en nuestro Centro de forma progresiva, justificando
su adquisicion a partir de estas demandas” (Centro 2).

Por otra parte en algunos Centros se evalUan las caracteristicas,
beneficios y aportes de las TIC, justificando de esta forma su adquisicion.

“La politica del Centro es de dotar con recursos propios de forma
progresiva, con equipamientos de laboratorio, de las aulas en
general y ordenadores a disposicion del alumnado...y, por supuesto,
el equipamiento del profesorado y del PAS. Por tanto, la politica que
lleva el Centro es valorar las necesidades, evaluar las caracteristicas
de las TIC que surgen y sobre todo correlacionar la utilidad funcional
de esa tecnologia con lo que poseemos en ese momento...” (Centro
10).

Algunos Centros como mencionamos anteriormente, por pertenecer al
ambito tecnoldgico han integrado las TIC desde sus inicios.

“Como es un Centro de nueva creacion la verdad es que desde su
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inicio ya estaban implicadas las nuevas tecnologias, el disefio del
propio Centro y de los propios contenidos académicos se hizo
basandose ya en las nuevas tecnologias” (Centro 1).

6. Necesidades para su optimizacion:

Segun los directivos entrevistados, una de las necesidades mas
destacadas para la optimizaciéon de las TIC es la formacion docente, tanto para
los aspectos técnicos (instalacion de programas, antivirus, etc) como para los
didacticos.

“‘Necesitamos una politica de formacion seria y continua de la
comunidad universitaria” (Centro 23).

Segun los profesores entrevistados igualmente, la mayoria de los
Centros presenta la necesidad de contar con un personal de recursos
humanos, para servir de apoyo para la solucion de problemas de tipo técnico y
otros.

“Necesitamos tener mas apoyo en el sentido de lo que son recursos
humanos, que yo entiendo que es complicado pero es lo que falla,
porque seguramente se podrian estar haciendo mas cosas, pero que
nosotros técnicamente no podemos resolver fallos técnicos,
actualizacion de programas, etc” (Centro 18).

La motivacion y la concientizacion para la implementacion de las TIC en
el aula, son otros dos aspectos que mencionaron los profesores entrevistados
necesarios tanto para los docentes como los alumnos.

“‘Necesitamos mentalizarnos todos y motivarnos que creo que
estamos en buen camino...” (Centro 16).

Igualmente los profesores entrevistados expresaron que los recursos
econdémicos, son escasos en ocasiones para la adquisicion de nuevos medios.

“Yo creo que es necesario mantener el esfuerzo en cuanto a la
renovacion de equipos, contar con los recursos econémicos en ese
sentido” (Centro 10).

Finalmente la mejora de la infraestructura y la red institucional también
fueron sefialadas por algunos profesores como una necesidad.

“Se debe tratar de mejorar la red institucional, no solo en la cantidad
sino en la cualidad en cuanto deberia de mejorarse esa
homogeneidad, esa institucionalizacién de la red, las formas de
acceso, de manejo, de mantenimiento, de secreto y de seguridad...”
(Centro 10).

7. Recursos humanos:

De los veinticinco directivos entrevistados, catorce expresaron la
necesidad urgente de contar con un personal de recursos humanos experto en
informatica, para la solucién de problemas técnicos que se presentan
diariamente como: actualizacion y mantenimiento de equipos y paginas web,
problemas informaticos que se presentan en la red, entre otros.

“‘Necesitamos o una persona de informatica si fuera posible a
jornada partida sino no tendria sentido, o tener dos, alguien que
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solucionara los problemas informaticos que se presentan a diario, es
una opinidon personal...por lo que se necesitaria una cierta
reorganizacion del servicio de apoyo informético de la
Universidad...” (Centro 5).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las TIC se encuentran integradas en su totalidad en la Universidade da
Corufia, aunque esta incorporacion y uso no se contemple de forma explicita
en su Plan Estratégico. Los directivos entrevistados coinciden en sefalar que
los docentes de la Universidade da Corufia emplean en su mayoria las TIC,
tanto en su docencia como en su investigacion. Esta situacion coincide con los
resultados obtenidos en el informe realizado por la Comision Sectorial de las
Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (CRUE) (2013), donde se
sefiala que las Universidades Espafiolas implantan las tecnologias de la
informacion y de la comunicacién para la docencia de forma extensiva,
existiendo igualmente una buena dotacion de medios técnicos destinados a la
investigacion de los profesores.

Podriamos afirmar que, independientemente del &mbito de disciplina en
el que se desenvuelvan, todos los Centros de la Universidade da Coruiia se
encuentran dotados de herramientas tecnoldgicas. Tal y como lo sefiala la
UNESCO (2013), la UDC atiende las necesidades educativas de sus
estudiantes haciendo uso del potencial que ofrecen las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion.

Es importante destacar que la dotacioén en los Centros de la UDC se ha
realizado de forma progresiva a través de los afios, tomando en cuenta las
necesidades y demandas de profesores y alumnos, y evaluandose las
caracteristicas, beneficios y aportes de las TIC para justificar de esta forma su
adquisicién. Marqués (2004) sefiala la importancia de que los directivos de los
Centros evallen periédicamente el funcionamiento de los equipos, Yy
consideren dentro de su presupuesto, los gastos necesarios para el
mantenimiento de los mismos y la compra del material que se requiera o se
necesite sustituir.

Con relacion al uso de las TIC por parte del profesorado, los docentes de
la UDC emplean en su mayoria las TIC. Sin embargo en la UDC, los profesores
mas jovenes utilizan con mayor frecuencia estas herramientas que el
profesorado de mayor edad, estos resultados coinciden con el estudio realizado
por Area, Hernandez y Sosa (2016), los cuales arrojaron que la edad del
docente es una variable que se correlaciona con el modelo o patrén de uso de
las TIC en el aula.

En la UDC todos los procesos de gestion se hacen a través de sistemas
computarizados, por lo tanto el Personal de Administracion y Servicios emplea
las TIC en su trabajo con frecuencia, tal y como lo sefiala la CRUE (2013), al
afirmar que en la actualidad las Universidades Esparfiolas disponen de
aplicaciones informaticas de alto nivel para los procesos de gestion
universitaria.

Por otra parte, la valoracion realizada por los directivos consultados con
relacion al empleo de estas herramientas para los procesos administrativos es
muy positiva, destacando los mismos que seria imposible hoy en dia llevar las
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gestiones administrativas en los Centros sin la presencia de las TIC, ya que las
mismas permiten mayor rapidez en los procedimientos administrativos
generales (notas, actas, matriculas, etc), mejoras en la comunicacién y alcance
de la misma, facilidad para acceder a datos e informacion de alumnos y para
hacer solicitudes, reduccion de los tiempos de presencia de los usuarios en las
dependencias, mayor flexibilidad y control a la hora de desempefar la gestion,
reduccion de papeles para archivar y acceso de informacion a través de las
paginas web de los Centros. Esto coincide con el informe realizado por la
CRUE (2013) el cual sefiala que “las universidades espafiolas han conseguido
informatizar ya 8 de cada 10 procesos de gestidn universitaria y el mismo
porcentaje de servicios personalizados para universitarios estan publicados en
la Web institucional” (p. 12)

Finalmente es importante destacar que la mayoria de directivos de los
Centros de la UDC, parecen asumir una serie de necesidades institucionales,
para lograr la optimizacién de las TIC en sus Centros como son:

1) Formacién docente tanto para los aspectos técnicos (instalacion de
programas, antivirus, etc) como para los didacticos. Consideramos tal y como
lo plantean Olcott y Wright (1995), que las Universidades presentan por lo
general una necesidad urgente de alfabetizacion tecnolégica, y de formacion
sobre las metodologias educativas aplicadas a la tecnologia y nuevos modelos
de evaluacion. Segun lo expresado por los directivos consultados, la
Universidade da Corufia no se aleja de esta realidad, por lo que debe continuar
formando a su profesorado para el uso de las TIC. Esta formacion continua sin
duda alguna, conllevara a generar cambios en la forma de pensar y actuar del
profesorado, lo que les permitira adquirir un desarrollo profesional para que el
manejo de las TIC éptimo obteniendo el maximo provecho de ellas y de las
posibilidades que ofrecen (Morales, Trujillo y Raso, 2015).

2) Personal de recursos humanos que sirva de apoyo para la solucién de
problemas de tipo técnico, actualizacion y mantenimiento de equipos y otros.
Segun el Informe presentado por la CRUE (2013) sobre la situacion de las TIC
en el Sistema Universitario Espafiol, la distribucién de recursos humanos al
igual que la dotacion de recursos en los diferentes Centros, continua siendo
hoy en dia el ambito donde la planificacién estratégica de las Universidades
presenta mayores carencias, “en ese sentido 2 de cada 3 universidades
carecen de un plan de dotacion y distribucion de recursos humanos
relacionados con las TIC” (p. 13). Esta situacion segun los directivos
consultados constituye una probleméatica igualmente en la Universidade da
Corufia, ya que la cantidad de personal técnico con el que cuentan actualmente
los Centros, no cubre las necesidades de los usuarios de estas herramientas
(directivos, profesores, PAS y alumnos) y de los propios Centros.

3) Mayor motivacion y concientizacion por parte de los docentes y
alumnos en cuanto a la utilizacién de las TIC. Consideramos tal y como sefiala
Amar (2006), que para que estas tecnologias sean un elemento motivador en
los procesos de E-A, deben ir acompafadas por el trabajo previo de las
personas implicadas en dicho procesos. Uno de los aspectos claves para lograr
este trabajo y una mayor motivacion ante el uso de las TIC, es que tanto
docentes como alumnos deberan estar formados para lograr utilizar estas
herramientas con sentido critico. Por lo tanto, la Universidade da Corufia, debe
continuar formando tanto a sus docentes como alumnos, tal como lo solicitan
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los directivos consultados, e incentivar a los mismos para el uso de estas
herramientas para lograr mayores niveles de motivacion.

4) Mejora de la infraestructura y la red institucional de la Universidad.
Segun Bates (2001), una infraestructura tecnologica es un requisito
fundamental para la enseflanza basada en la tecnologia, la cual atendera
necesidades tanto de tipo administrativas como académicas. Por ello las
autoridades de la Universidade da Corufia, deberan continuar desarrollando
planes que garanticen que se atiendan estas necesidades de ampliacion de
infraestructura y de mejoras en su red.

Consideramos tal y como indican Vera, Torres y Martinez (2014) que la
organizacion de los medios en los Centros de Educacion Superior va a ser un
claro reflejo del modelo organizativo general que se respire en los mismos. Por
lo tanto, los procesos de innovacion respecto a la utilizacion de las TIC en la
docencia universitaria, partiran en gran medida de las disponibilidades y
soluciones tecnoldgicas existentes en la infraestructura de la Universidad.

Por lo tanto, los Centros Educativos que quieran potenciar la utilizacién
de las TIC y de la formacién virtual, deberan procurar ademas de la adquisicién
y renovacion de los recursos una buena organizacion de los mismos (Amar,
2010), la formacién continua del profesorado, alumnado y PAS que generara
mayores niveles de motivacion en los mismos para el uso de la tecnologia y un
mayor apoyo en los Centros por parte de personal técnico.

Sin duda alguna consideramos que son muchas las responsabilidades
que deberdn de asumir los érganos y autoridades de la Universidade da
Corufia para continuar generando estrategias de desarrollo organizativo
apropiadas al espiritu de cambio de su institucién, lo que conllevara a que las
TIC se continden integrando mas facilmente.
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RESUMEN

El articulo analiza la percepcion de las universidades comunitarias en la implementacion de la
Responsabilidad Social y visualiza el nivel de compromiso social de las actividades en la visién
de dirigentes, coordinadores, profesores y técnicos. Se ha realizado investigacion exploratoria y
descriptiva, de caracter cuantitativo y cualitativo, bajo los criterios inclusién social, desarrollo
econdmico y social, defensa del medio ambiente, del patrimonio y memoria cultural, de la
produccion artistica y deportiva, y salud y organizacion administrativa. Los resultados sefialan
que la Responsabilidad Social Universitaria implica organizacién, mision institucional y
documentos como guia de acciones, proyectos y practicas de formacién ciudadana.

PALABRAS CLAVE: responsabilidad social universitaria; colaboradores universitarios;
universidades comunitarias brasilefias; organizacion administrativa de la universidad; misién
institucional.

ABSTRACT

The article analyzes the perception of community universities in the implementation of Social
Responsibility, aiming at visualizing the level of social commitment of the activities from the
perspective of managers, coordinators, teachers and administrative technicians. We carried out
exploratory and descriptive research, of quantitative and qualitative character, under the criteria
of social inclusion, economic and social development, environmental protection, patrimony and
cultural memory, artistic and sportive production, and health and administrative organization.
The results show that the University Social Responsibility goes through organization, mission
and official documents as guide the actions, projects and activities for citizen training practices.

KEY WORDS: university social responsibility; university collaborators; Brazilian community
universities; university administrative organization; institutional mission.
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1. INTRODUCCION

Las expectativas sociales alrededor de los resultados advenidos de las
Universidades en relacion con su papel social y contribucion al desarrollo de la
sociedad, requieren estructura institucional que permita observar la relevancia
de sus objetivos de ensefianza, investigacion y extension. Segun Nascimento
(2014), dichas acciones deben ser desarrolladas de forma relevante
internamente y fuera de ella, aportando reconocimiento por su alcance y
contribucion, ademas de demostrar eficacia formativa en la construccion de
conocimientos esparcidos por sus egresados en la construccion de una
sociedad mas justa e igualitaria.

El autor asimismo subraya que cabe a las Instituciones de Ensefianza
Superior (IES), particularmente las Universidades, la responsabilidad de
conciliar la formacion académica con objetivos econdmicos, sociales y
ambientales. Asi, debe incorporar en sus actividades de ensefanza,
investigacion y extension, acciones propositivas e innovadoras que viabilicen el
desarrollo de las habilidades y competencias técnicas de los futuros
profesionales basadas en los principios éticos y valores morales, acercandose
del ideario de la Responsabilidad Social en pro del Desarrollo Social.

Para Vallaeys (2006), la universidad tiene un papel central en sentido de
orientar la formacion general y especializada del estudiante, visando la
promocion del desarrollo sostenible y su capacidad para construir una vision de
mundo con base en la ética y en la capacidad de convivo democrético y
participativo. Se espera, por tanto, que la comprension de ese papel se exprese
en las acciones de proveer el acceso al conocimiento de forma amplia,
aportando a las personas la capacidad de comprender el mundo y buscar
armonia en el convivo humano.

Se manifiesta en ese contexto la Responsabilidad Social Universitaria
gue, segun Nascimento (2014), consiste en un comprometimiento universitario
distinto con la formacion de sus discentes en relacion con la construccion de la
ciudadania, volviéndolos sensibles a los problemas sociales. Se trata, por
tanto, de una construccién colectiva, que implica gestién, profesores y técnicos
administrativos con ideario de compromiso social en sus actividades. Dichos
elementos deben estar expresados en la concepcion de misiobn de la
universidad, poniendo a la IES en el compromiso social, estimulando los
valores necesarios para la formacién de ciudadania por medio de acciones,
nuevas practicas, procesos, sistemas y actividades, implicando en el estimulo
de una cultura propia que sostiene los preceptos de la Responsabilidad Social.

Los aspectos relacionados con la consecucion de la Responsabilidad
Social Universitaria ganaron relieve y valoracion de parte de la comunidad
académica desde la delimitacién del instrumento de evaluacion previsto por el
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES) que estableci6
en su Eje 2: Desarrollo Institucional, desplegandose en las Dimensiones 1:
Mision y Plan de Desarrollo Institucional y Dimension; 3: Responsabilidad
Social de la Institucion, INEP (2004), que de forma definitiva sefala la
necesidad de adecuacion de las IES al establecimiento de acciones y
actividades que se vinculen a esa exigencia legal.

Se presenta a partir de esa constatacion la problematica de que trata
este texto, que es comprender como perciben los colaboradores - direccion,
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coordinadores, profesores y técnicos administrativos de las Universidades de
caracter comunitario® - la implementacién de acciones y actividades que
demuestren con efectividad la Responsabilidad Social Universitaria.

Consonante al problema, el objetivo general de este texto es analizar
como las IES de caracter comunitario perciben la implementacion de la
Responsabilidad Social en sus acciones, proyectos y preceptos institucionales.
Especificamente, esa verificacibn ha pretendido ver en qué nivel de
compromiso social se encuentran las actividades realizadas por la IES en la
perspectiva de sus colaboradores directos, como dirigentes, coordinadores,
profesores y técnicos administrativos.

Para atender a este ideario, fue realizada una investigacion exploratoria
y descriptiva, con caracter cuantitativo y cualitativo (Vergara, 2013; Gil, 2010).
Fue aplicado un cuestionario que contempla ocho criterios para verificar si se
hace efectiva la Responsabilidad Social Universitaria: inclusion social,
desarrollo econdmico, desarrollo social, defensa del medio ambiente, defensa
del patrimonio y memoria cultural, defensa de la produccion artistica y defensa
de la produccién deportiva y salud, y organizacién administrativa.

Este estudio presenta alta relevancia para las universidades
comunitarias en especial, pues tendran a su disposicién un analisis criterioso
sobre la percepcidn de los principales actores en el proceso de Desarrollo
Social, ampliando la visibn académica sobre sus practicas universitarias
resultantes de ensefianza, investigacion y extension. Asi, el trabajo se organiza
en seis secciones: la Introduccion, que presenta la caracterizacion del estudio,
la problematica, los objetivos propuestos y resultados esperados. En la
segunda seccion se presenta la fundamentacion teérica que contempla la
responsabilidad social universitaria y en el apartado tres se presentan los
procedimientos metodoldgicos empleados en el estudio. El cuarto apartado se
destina al analisis de los datos de la investigacion aplicada y documental. En la
quinta seccién se delinean las consideraciones finales con las respectivas
correlaciones tedricas y, por fin, el Ultimo apartado presenta las referencias
bibliogréficas utilizadas para el estudio.

2. RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA (RSU)

El tema Responsabilidad Social se halla emergente en el ambito de las
politicas educacionales. Sin embargo, hay poca claridad sobre el asunto,
particularmente en la sociedad en general. En ese contexto, se destaca la
ampliacién del concepto y preocupacién social de las acciones de la gestiéon de
una Institucién de Ensefianza, particularmente, de Ensefianza Superior, en lo
que atafie al impacto social de las decisiones emanadas e irradiadas por las
instituciones, sean ellas publicas o privadas.

El deseo de consolidar un sentido de responsabilidad social en la
educacién, especialmente en la ensefianza superior, se acerca a los preceptos
iniciales sobre el tema. Segun Alessio (2008) el marco de responsabilidad

6 En Brasil hay universidades publicas, particulares y comunitarias. Entre las instituciones
publicas estan las federales, estaduales y municipales; las privadas, las hay con fines de lucro
0 mercantiles y las comunitarias y confesionales, que cumplen un importante papel social,
estan comprometidas con sus comunidades locales y regionales y no anhelan el lucro.
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social en las empresas ocurrié en los EEUU, en los afios de 60 del siglo
pasado, época en la que otros paises todavia no tenian problemas de orden
social. En esa perspectiva, Pernalete & Ortega (2010) sefialan que la
responsabilidad social empresarial es el principal antecedente de la
responsabilidad social comiunmente diseminada en los distintos tipos de
organizaciones e instituciones.

La estructura evaluadora del Sistema contempla tres componentes: el de
las IES (la autoevaluacion, la evaluacion externa), la evaluacion de los cursos
de grado (Organizacién Did4ctico-Pedagogica, el Perfil del Claustro Docente y
las Instalaciones fisicas) y la de los estudiantes (la calificacion en el Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE). Asimismo, complementan
el SINAES los siguientes instrumentos de informacion: Censo de la Educacion
Superior y Registro de Cursos e Instituciones (INEP, 2004). El conjunto de
dimensiones evaluadoras del SINAES se organiza en cinco ejes y sus
respectivas dimensiones de evaluacion.

En el eje 2, Desarrollo Institucional, enfoque del estudio propuesto, son
evaluadas las Dimensiones 1 y 3: Mision y Plan de Desarrollo Institucional (PDI)
y la Responsabilidad Social de la Institucion, respectivamente, contemplando
los siguientes aspectos: mision institucional, metas y objetivos del PDI;
coherencia entre el PDI y las actividades de ensefianza de grado y de
posgrado; coherencia entre el PDI y las préacticas de extensién; coherencia
entre el PDI y las actividades de investigacion/iniciacion cientifica, tecnolégica,
artistica y cultural; coherencia entre el PDI y las acciones institucionales en lo
que se refiere a la diversidad, al medio ambiente, a la memoria cultural, a la
produccién artistica y al patrimonio cultural; coherencia entre el PDI y las
acciones institucionales orientadas al desarrollo econémico y social; coherencia
entre el PDI y acciones de responsabilidad social: inclusion social; coherencia
entre el PDI y acciones afirmativas de defensa y promocién de los derechos
humanos e igualdad étnico-racial; internacionalizacion: coherencia entre el PDI
y las acciones institucionales.

El SINAES tuvo como propésito, desde su promulgacién en 2004, abrir
las puertas de oportunidades a la Responsabilidad Social en la gestion
universitaria. De esa forma, la Responsabilidad Social constituye una exigencia
a cualquier IES, sea publica o privada (Ashley, Ferreira, Reis, 2006). Asi, para
Vallaeys (2006, p. 39):

A Responsabilidade Social Universitaria exige, a partir de uma visdo
holistica, a articulacdo dos diversos setores da instituicdo, em um
projeto de promocéo social de principios éticos e de desenvolvimento
social equitativo e sustentavel, com vistas a producéo e transmissao
de saberes responsavel e a formacdo de profissionais cidadaos
igualmente responsaveis’.

En esa perspectiva, Carrizo (2006) argumenta que las Universidades se
deben transformar en instrumento del proceso de transformacion social,

7 En espafiol: “La Responsabilidad Social Universitaria exige, a partir de una vision holistica, la
articulacion de los distintos sectores de la institucion, en un proyecto de promocion social de
principios éticos y de desarrollo social equitativo y sustentable, con vistas a la produccion y
transmision de saberes responsable y a la formacién de profesionales ciudadanos igualmente
responsables” (Traduccién nuestra).
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atribuyéndoles la misién de dictar el ritmo de la historia, visibn compartida por
Florestan Fernandes (1975). Asimismo, Calderdn (2006, p.8) sefiala:

Se por um lado, o entendimento da Responsabilidade Social
Universitaria que se tinha ha mais de quatro décadas ainda mantém
vigéncia, podemos afirmar que ele tem adquirido novos matizes em
decorréncia das rapidas mudancas ocorridas no mundo, em termos
politicos, econémicos, culturais, informacionais decorrentes da crise
do Estado de Bem-Estar, da hegemonia do neoliberalismo, da
aceleracdo do processo de globalizacdo econdmica, do surgimento
da sociedade global de informacdo e do conhecimento e,
principalmente, do fim da guerra fria®.

La RSU debe considerar los augurios de un mundo complejo, de
diferencias sociales y desigualdades de oportunidades. Por estas
argumentaciones, gana relieve la vision de Responsabilidad Social asociada
directamente con el desarrollo humano, condicion compartida por Wagenberg
(2006), Kliksberg (2006), Vallaeys (2006), Carrizo (2006), y Morin (2002).
Especificamente, Morin (2002) aflade que el desarrollo en la perspectiva
Ganicamente economica hace prevalecer la pobreza material y del alma en los
socialmente excluidos, sefialando la necesidad de dialogo permanente entre
los procesos técnicos y economicos, aliados con preceptos éticos de
solidaridad y responsabilidad.

En esta perspectiva, Santos (1995) subraya que los supuestos de la
responsabilidad social deben atender a criterios hacia mas alla de la
perspectiva econdmica, estimulando el punto de vista de la orientacion social y
politica ante problemas sociales. El autor sefiala que el reto consiste en poner
en la misma linea la sustentabilidad institucional desde la perspectiva
econdmica y los indicios de que la RSU valora el bienestar social y la vida
humana como finalidad absoluta.

A su vez, Vallaeys (2006) defiende una nueva dinamica universitaria, que
trasciende tres factores: la garantia de la responsabilidad social de la ciencia, la
promocion de la formacion ciudadana democratica y la formacién cimentada en
los fundamentos de la formacion transversal de agentes para el desarrollo. Este
sesgo formativo lo deben diseminar la ensefianza, la investigacion y la
extension, elementos tradicionales y basales de las Universidades que, segun
Vallaeys (2006, p. 45), permiten la “constru¢cado das pontes entre a universidade
e a sociedade, a concretizagcdo do compromisso social da universidade e a
reflexdo ética sobre a dimensao social do ensino e da pesquisa e tém sido uma
atribuicdo da chamada extensao universitaria™.

Considerando esa perspectiva, Calderon (2006) y Vallaeys (2006)

8 En espafol: “Si por una parte, el entendimiento de la Responsabilidad Social Universitaria que
se tenia desde hace cuatro décadas todavia mantiene vigencia, podemos afirmar que él ha
adquirido nuevos matices a causa de los rapidos cambios ocurridos en el mundo, en términos
politicos, econdmicos, culturales, informacionales provenidos de la crisis del Estado de
Bienestar, de la hegemonia del neoliberalismo, de la aceleracién del proceso de globalizacion
econdmica, del surgimiento de la sociedad global de informacion y del conocimiento v,
principalmente, del fin de la guerra fria” (Traduccién nuestra).

9 En espafiol: “construccion de puentes entre la universidad y la sociedad, la concretizacion del
compromiso social de la universidad y la reflexion ética sobre la dimensiéon social de la
ensefianza y de la investigacion y ha sido una atribucion de la denominada extension
universitaria” (Traduccion nuestra).
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comparten la comprension de que la RSU carece de una visibn mas bien
abarcadora y sistémica, considerando las distintas partes de la instituciéon en un
proyecto de promocion social con principios éticos, sustentables, justos y de
desarrollo social, sosteniendo al proceso de ensefianza y de aprendizaje para
la transmision de saberes con vistas a la formacion de ciudadanos asimismo
responsables socialmente. En esa perspectiva, La Jara (2006, p. 15) subraya
que la RSU es la:

[...] capacidade que possui a universidade de difundir e colocar em
pratica um conjunto de principios e valores, gerais e especificos, por
meio de quatro processos considerados chaves: gestdo, docéncia,
pesquisa e extensdo universitaria, respondendo socialmente desta
forma perante a prépria comunidade universitaria e o pais onde esta
inserida'®.

Esa vision de La Jara (2006) esta en armonia con las perspectivas
anteriores - Calderon (2000, 2003, 2004, 2005, 2006); Wagenberg (2006),
Kliksberg (2006), Vallaeys (2006); Carrizo (2006) - y afade un componente
fundamental a la ejecucion de la Responsabilidad Social: la gestion,
contribucion que se debe consolidar a partir de la definicion de mecanismos
administrativos que viabilicen la Responsabilidad Social en las Universidades.
Se verifica, por tanto, que necesariamente pasa por la postura y modelo de
Gobernanza de las Universidades, el deseo ejecutivo de orientar las
actividades institucionales — Ensefianza, Investigacion y Extension aliadas a la
postura de gestion, para atender al supuesto transversal de la Responsabilidad
Social en las acciones y procesos de interaccion con la sociedad.

La RSU, desde el punto de vista de la gestién, gana horizontes que,
segun Herrera (2009), incluyen un conjunto de acciones y procesos, Cuyo
objetivo es atender a las demandas de su ambiente de manera adecuada,
formando un eslabén entre el conocimiento generado dentro de la Universidad
y las necesidades locales, concibiendo una nueva postura de gestidon bajo este
prisma. Macedo (2004) pregona que la gestion asume una nueva dinamica que
va mas alld de la tradicional administraciéon de patrimonio y de actividades
académicas, suscitando un perfil democratico que fortalece la gestién social.

Calderon (2006) aclara que existe una estrecha relacion entre las
practicas académicas Ensefianza, Investigacion y Extension, y las practicas
gerenciales - conjunto de procesos y estructuras gerenciales que permitan a las
Universidades cumplir su misién institucional -, las cuales deberian estimular
los principios y valores verificados en la base de la Responsabilidad Social
Universitaria. Esos elementos, para Pernalete & Ortega (2010) indican como la
posibilidad de creacion de una simbiosis entre universidad/sociedad, permitiria
una relacién que valorase todos los actores involucrados en ese proceso,
desde la Universidad hasta la Sociedad.

Considerando este escenario, la comprension de RSU bajo la mirada
tedrica permite refinar la reflexion sobre la Universidad en lo que atafie a su
estructura funcional, orientacion de las actividades académicas, y su forma de

10 En espafol: “[...] capacidad que posee la universidad de difundir y poner en practica un
conjunto de principios y valores, generales y especificos, por medio de cuatro procesos
considerados clave: gestidn, docencia, investigacion y extension universitaria, respondiendo
socialmente de esta forma ante la propia comunidad universitaria y el pais donde esta
insertada” (Traduccién nuestra).
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Gobernanza. Cabe subrayar que la preocupacién con la Responsabilidad
Social es un elemento presente en otras tipologias organizacionales, tales
como las empresas. De acuerdo con Drucker (2009, p. 84):

Cada um é responsavel pelo impacto que causa. [...] cedo ou tarde a
sociedade vai considerar qualquer impacto causado um ataque a sua
propria integridade e vai cobrar um alto preco daqueles que nao
tomaram para si a responsabilidade de trabalhar para eliminar o
impacto ou para descobrir uma solugéo para o problemall,

El autor llama la atencion para el hecho de que las organizaciones
necesitan atentar y juntarse “as preocupagdes fundamentais da comunidade
com o0s aspectos qualitativos da vida, isto €, bens e servicos econémicos,
preocupacao com a qualidade de vida, ou seja, com o ambiente fisico, humano
e social do homem moderno e da comunidade moderna®?” (Idem).

Sin embargo, Vallaeys (2006, p.36) sefiala que la:

[...] Responsabilidade Social Empresarial € um conjunto de praticas
da organizagdo que integra sua estratégia corporativa e que tem
como finalidade evitar danos e/ou gerar beneficios para todas as
partes envolvidas na atividade da empresa (clientes, empregados,
acionistas, comunidade, periferia etc.), com finalidades racionais, que
devem redundar em beneficio tanto da organizagdo como da
sociedade®s.

Concerniente a los beneficios de la Responsabilidad Social Empresarial
(RSE) hay que subrayar que ella es la contribucion de las empresas para el
desarrollo sostenible, en un trabajo que involucra a los empleados, a sus
familias y a la sociedad en general, de modo que se mejore la calidad de vida
tanto para las empresas, como para el desarrollo (Banco Mundial, 2002).

Ya Friedman (1970), caracteriza de forma pragmatica a la RSE, como un
concepto en el que las empresas, por medio de sus practicas, colaboran
voluntariamente para la mejora de la sociedad, valorando el desarrollo
econdémico y la preservacion del medio ambiente para la mejora de la calidad
de vida de la sociedad. En ese sentido, Paoli (2002) sefiala que la RSE debe
abarcar al cumplimiento de las normas laborales, el desarrollo econémico con
transparencia en sus cuentas, respeto al medioambiente e inversiones reales
en mejora de la calidad de vida de la sociedad que interacciona con la
organizacion.

En este contexto, la RSU carece de estrategias claras para su ejecucion,
segun aborda Vallaeys (2006), sugiriendo cuatro lineas de acciones

11 En espaiol: “Cada uno es responsable del impacto que causa. [...] Tarde o temprano la
sociedad va a considerar cualquier impacto como un ataque a su propia integridad y va a
cobrar un alto precio de aquellos que no se encargaron de la responsabilidad de trabajar para
eliminar el impacto o para descubrir una solucién para el problema” (Traduccion nuestra).

12 En espafiol: “a las preocupaciones fundamentales de la comunidad con los aspectos
cualitativos de la vida, es decir, bienes y servicios econémicos, preocupacion con la calidad de
vida, mejor dicho, con el ambiente fisico, humano y social del hombre moderno y de la
comunidad moderna” (Traduccién nuestra).

13 En espafol: “[...] Responsabilidad Social Empresarial es un conjunto de practicas de la
organizaciéon que integra su estrategia corporativa y que tiene como finalidad evitar dafios y/o
generar beneficios para todas las partes involucradas en la actividad de la empresa (clientes,
empleados, accionistas, comunidad, periferia etc.), con finalidades racionales, que deben
redundar en beneficio, tanto para la organizacion, como para la sociedad” (Traduccion nuestra).

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N°31 2018 295



Ricardo Antonio de Marco, Dirleia Fanfa Sarmento y M2 de Lourdes Pinto de Almeida

institucionales para su efectuacion: 1) Gestion interna: transformar a la
Universidad en una comunidad ética, socialmente ejemplar, democratica y
transparente econdémicamente y politicamente, con énfasis en el desarrollo
sostenible; 2) Docencia: orientar el aprendizaje basado en proyectos sociales,
como enfoque multi e interdisciplinario, debido a su orientacion en el
aprendizaje articulado con la investigacion, ensefianza y extension; 3)
Investigacion: fomento a proyectos con fines de desarrollo social, utilizando
estrategias integradas con la comunidad, preocupadas con la resolucién de
problemas locales; 4) Proyectos sociales: proceder una interfaz entre cursos,
departamentos e investigadores y estudiantes, comprometidos en proyectos
que se vuelvan fuente de investigacion aplicada y de recursos didacticos para
la comunidad universitaria.

3. PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS

Para este ideario, fue realizada una investigacion exploratoria y
descriptiva, por tanto, de caracter cuantitativo y cualitativo (Vergara, 2013). La
caracteristica de la investigacion, para Gil (2010), se presenta como una
posibilidad segura de descripcion de las caracteristicas de determinada
poblacion, fendmeno o establecimiento de relacion entre las variables.

Los datos se han colectado por medio de un cuestionario aplicado a 991
profesores, 22 dirigentes, 117 coordinadores y 732 técnicos administrativos
utilizando el google docs. La investigacion fue realizada entre los dias 21 de
marzo de 2017 a 10 de abril del mismo afo.

El referido cuestionario fue adaptado de Nascimento (2014),
considerando las caracteristicas de las IES comunitarias en su compromiso con
lo social, caracteristica particular de su concepcién y desarrollo. La obtencién
de los respectivos criterios tiene soporte en el articulo 3, Inciso lll de la Ley n.
10.861/2004 que instituye el Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior — SINAES, y en los abordajes tedricos desarrollados por La Jara et al.
(2006), Calderén (2006), Wagenberg (2006), Kliksberg (2006) y Vallaeys (2006).
En ese sentido, estan contemplados en ese abordaje los siguientes criterios y
subcriterios:

1. Inclusion social: la infraestructura de accesibilidad en la universidad para
docentes, discentes, técnicos administrativos y la comunidad en general con
necesidades especiales; la ergonomia adecuada de los muebles y
equipamientos para los portadores de necesidades especiales; |a existencia
de profesionales especializados en Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para
la atencion a los portadores de necesidades especiales; |as acciones para
integracion de la universidad con el sector publico, sector productivo y el
mercado laboral; |a ocupacion de las plazas ofrecidas por la universidad por
estudiantes de la region; acciones de comprometimiento con los valores
éticos y morales.

2. Desarrollo econdémico: los proyectos de investigacion en aparceria con el
sector productivo; las innovaciones tecnoldgicas provenidas de las
investigaciones ejecutadas; |os impactos financieros en el municipio; El uso
de metodologias para el estimulo al desarrollo de las habilidades
emprendedoras.
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3. Desarrollo social: la ejecucion de programas de inclusion social y acciones
afirmativas; la politica de incentivo a la educacién continua para la
comunidad universitaria y para egresados de los cursos.

4. Defensa del medioambiente: los proyectos pedagdgicos de los cursos PPC
con abordajes en la preservacion del medioambiente; la politica institucional
de colecta selectiva de basura y los cuidados necesarios con el destino final
de los residuos solidos producidos por la institucion; la existencia de
proyectos de extension para promover y diseminar las buenas practicas de
gestion ambiental.

5. Defensa del patrimonio y memoria cultural: la realizacién de cooperacion
técnica, eventos culturales y proyecto de extension para valoracion, rescate
y mantenimiento del acervo historico, de la cultura regional, del estimulo a la
lectura y de la comprension, la preservacion del acervo historico y del
patrimonio cultural; los recursos presupuestarios para el mantenimiento de
las acciones de defensa de la memoria cultural y patrimonial.

6. Defensa de la produccion artistica: politica institucional de apoyo a la
produccion artistica y cultural, realizacibn de eventos y proyectos de
extension de estimulo al arte; disponibilidad de recursos presupuestarios
para el mantenimiento de las acciones de las producciones artisticas.

7. Defensa de la produccién deportiva y salud: la existencia de infraestructura
para practicas deportivas y ejercicios fisicos de los docentes, discentes y
técnicos administrativos; |a existencia de profesionales especializados para
la atencion en las practicas deportivas, en los ejercicios fisicos y en el uso
de los equipamientos; |a disponibilidad de recursos presupuestarios para la
realizacion de eventos deportivos, participacién en torneos, campeonatos,
como también la promocion a la salud.

8. Organizacion administrativa: Mision y Plan de Desarrollo Institucional.

Dichas dimensiones son ampliamente discutidas y difundidas como
elementos esenciales para la verificacion de la efectividad de la
Responsabilidad Social Universitaria, permitiendo que el andlisis
correlacionado entre los criterios determine verificacion mas esmerada de esa
tematica para las Universidades comunitarias. Los datos han sido analizados
desde la tabulacion de los hallazgos de la investigacion, utilizdndose el Excel,
generando gréficos y textos estimados por medio de la estadistica descriptiva,
recorriendo asi el camino cuantitativo y cualitativo del analisis.

El campo de investigacion fue una Universidad Comunitaria brasilefia,
institucién reconocidamente de utilidad publica que trabaja en pro de la
colectividad puesto que es entidad filantropica. Permite conceder beneficios,
como becas y modalidades de asistencia social, siendo considerada una
institucion de referencia en el estado de Santa Catarina, Brasil, em formar a
personas, producir conocimiento y ofrecer extension y servicios, promoviendo
el desarrollo institucional y regional.

4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los datos analizados se han originado en el universo de
aproximadamente 991 profesores, 22 dirigentes, 117 coordinadores de curso y
732 técnicos administrativos. Al cuestionario contestaron el 6,1% de los
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profesores, el 51% de los dirigentes, el 37% de los coordinadores de cursos y
el 10,2% de los técnicos administrativos.

A continuacion se presenta la percepcion de los encuestados en relacion
con las siete dimensiones que comprende conjuntamente a los factores que
dimensionan la efectividad de la Responsabilidad Social Universitaria en la IES
comunitaria investigada: 1) inclusion social, 2) desarrollo econdémico, 3)
desarrollo social, 4) defensa del medioambiente, 5) defensa del patrimonio y
memoria cultural, 6) defensa de la produccion artistica, 7) defensa de la
produccion deportiva y salud, y 8) organizacién administrativa.

El grafico 1 presenta el criterio 1) Inclusion Social, refiriendo a la
insercion de personas con algun tipo de discapacidad en la educacion superior.

Grafico 1: Inclusiéon Social
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mAlto (4) = Mediano (3) Bajo (2) Ninguno (1) = Sin opinién formada (0)

Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

En la escala de 1 Ninguno, 2 Bajo, 3 Mediano, 4 Alto y Sin opinion, se ha
extraido la siguiente conmensuracion de los encuestados en relacién con los
subcriterios: fueron muy bien evaluados, con calificacién cerca del maximo (4):
comunicacion y sefalizacion; accesibilidad en edificaciones; bafios accesibles
para discapacitados; ergonomia adecuada; profesionales intérpretes de Libras
y valores éticos, morales y legales. En relacion con eventos organizacionales,
la evaluacién fue Mediana (3); sobre la ocupacién de plazas por estudiantes de
la microrregion, la evaluacion resulté entre Mediano (3) y Alto (4). Ademas, se
cuestiond sobre el peso de este criterio para el proceso de evaluacion de la
universidad en la dimension de la Responsabilidad Social.
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Graéfico 2: Criterio en el proceso de evaluacion de la universidad
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Se evidencia que hay una fuerte preocupacion y percepcion de la
importancia de este criterio para la evaluacion de la Universidad, puesto que la
concentracion de las respuestas estd en su mayoria orbitando en la escala
entre 8, 9 y 10, donde estan sefialadas las calificaciones mas altas de ese
analisis.
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

El criterio 2) Desarrollo econdmico, se caracteriza por el desempefio
macroecondémico, financiero y por los impactos en el consumo de recursos
materiales y uso de energia. Esta relacionado con los objetivos de eficiencia de
los procesos productivos y con las alteraciones de consumo, orientado a una
reproduccion economica sostenible a largo plazo y sera evaluado con los
subcriterios a continuacion.

Grafico 3 - Desarrollo Econémico
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

En ese aspecto, los datos demuestran la fuerte inclinacion de la
comunidad académica respondiente en reconocer con Alto (4) grado de
importancia los subcriterios: investigacion en aparceria con el sector
productivo; innovacién tecnoldgica; impacto econdmico en el municipio; Yy
actividades emprendedoras.
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Ademas del criterio 2) Desarrollo Econdmico, se ha preguntado sobre el
valor de este criterio para el proceso de evaluacion de la universidad en la
dimension de la Responsabilidad Social, representado en el grafico 4 a
continuacion.

Gréfico 4: Criterio desarrollo y el proceso de evaluacion de la universidad
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Se evidencia que hay una fuerte preocupacion y percepcion de la
importancia de este criterio para la evaluacion de la Universidad, puesto la
mayoria de los encuestados se ubicé entre las escalas 8, 9 y 10, sefialando los
valores mas altos de ese analisis.

El criterio 3) Desarrollo Social, atafie a la satisfaccion de las necesidades
humanas, mejora de la calidad de vida y justicia social en la perspectiva de la
poblacion sobre vivienda, trabajo y sueldo y serd evaluado con los subcriterios
a continuacion.

Gréfico 5: Desarrollo Social
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.
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En ese criterio los encuestados atribuyeron evaluacion Mediana (3) a las
cuotas de acciones afirmativas y cursos de nivelacion para personas con
limitaciones; y con Alta evaluacion (4) la educacion continua.

En la escala de 1 (uno) a 10 (diez) el peso del criterio desarrollo social
para el proceso de evaluacion de la universidad en la dimension de la
Responsabilidad Social, se ha observado concentracion entre los items 7, 8, 9
y 10, atribuyendo alta relevancia a este criterio.

Grafico 6: Criterio desarrollo social en el proceso de evaluacién de la universidad
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Elija un valor de 1 a 10
sustentabilidad del medioambiente urbano y rural; capacitacion y calificacion de
los recursos humanos y de gestores de politicas publicas de medioambiente,
presento el siguiente comportamiento, explicito en el grafico 7.

Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Gréfico 7: Defensa del Medioambiente
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Con Alta intensidad (4) se ha identificado que las practicas de colecta
selectiva de basura y proyectos de extension de practicas de gestion tienen alta
relevancia para el proceso de Responsabilidad Social Universitaria; el
subcriterio contenido de medioambiente tuvo una percepcién entre Mediano (3)
y Alto (4).
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La percepcion general de los respondientes también atribuye Alta
relevancia a este criterio, hecho que concentro las respuestas entre 8, 9 y 10,
demostrando que el criterio 4) defensa del medioambiente tiene alta
importancia para el proceso de evaluacion de la universidad en la dimension de
la Responsabilidad Social.

Grafico 8: Criterio de defensa del medioambiente en el proceso de evaluacion de la
universidad
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

El criterio 5) Defensa del Patrimonio y Memoria Cultural contempla la
preservacion, recuperacion y difusion de patrimonio artistico, cultural e
historico, mediante la formacion, organizacion, mantenimiento, ampliacién de
equipamientos de museos, bibliotecas, centros culturales, coleccion y acervos;
restauracion de bienes muebles e inmuebles de reconocido valor cultural;
proteccion al folclore, artesania y tradiciones culturales.

Gréfico 9: Defensa del Patrimonio y Memoria Cultural
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Las distribuciones de las respuestas para este criterio demuestran que
actividades de extension que promueven la defensa del patrimonio y memoria
cultural tienen evaluacion entre Mediano (3) y Alto (4); en relacion con los
recursos presupuestarios disponibles para actividades de este criterio se
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obtuvo concentracion de respuestas entre Bajo (2) y Mediano (3), superando
Alto (4).

Sobre la importancia de ese criterio a la evaluacion de la universidad en
la dimension de la Responsabilidad Social, hay concentracion de las
respuestas entre 7, 8 y 9, demostrando fuerza relativa para el proceso
evaluativo.

Gréfico 10: Criterio defensa del patrimonio y memoria cultural en la evaluacién de la
universidad
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

El criterio 6) Defensa de la Produccion Artistica se refiere a la produccion
y difusion cultural y artistica de obras relacionadas con las ciencias humanas,
letras y artes plasticas, fotografia, cine y video. Se incluye, asimismo, teatro,
musica y danza, con el siguiente comportamiento entre los encuestados.

Gréafico 11: Defensa de la Produccion Artistica
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

La politica institucional de apoyo a la produccién artistica y cultural
presenta evaluaciones Mediano (3) y Alto (4). Sin embargo, los recursos
presupuestarios disponibles para actividades de esos subcriterios demuestran
distribucion entre Bajo (2), Mediano (3) y Alto (4). Este criterio no presenta un
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comportamiento lineal en relaciébn con la importancia para el proceso de
evaluacion de la universidad en la dimensidon de la Responsabilidad Social. Se
evidencian respuestas con peso 5 y concentracion en la calificacion 7, con
distribucion decreciente en 8, 9 y 10.

Gréfico 12: Criterio defensa de la produccion artistica para el proceso de evaluacion de
la universidad
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En relacion con el criterio 7) Defensa de la Produccién Deportiva y
Salud, orientado al desarrollo de programas de salud, procesos asistenciales
para dependientes de drogas, alcoholismo, tabaquismo, las repuestas
demuestran el comportamiento segun el grafico 13.

10
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0 I

Elijaun valor de 1210

Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Gréfico 13 - Defensa de la Produccién Deportiva y Salud
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

En ese aspecto, se percibe evaluacion positiva a la infraestructura para
practicas deportivas y ejercicios fisicos de los docentes, discentes y técnicos
administrativos; |a existencia de profesionales especializados para la atencién
en las practicas deportivas, ejercicios fisicos y utilizacion de los
equipamientos; la disponibilidad de recursos presupuestarios para la
realizacion de eventos deportivos, participacion en torneos, campeonatos,
como también la promocion a la salud como de alta prioridad, visto que la
mayoria de las respuestas se concentra entre Mediano (3) y Alto (4).
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La percepcion de los encuestados es que este criterio 7) defensa de la
produccion deportiva y salud tiene Alta relevancia al proceso de evaluacion de
la universidad en la dimensién de la Responsabilidad Social, visto que las
respuestas se concentran en 8, 9y 10.

Gréfico 14: Criterio defensa de la produccion deportiva y salud en el proceso de
evaluacion de la universidad
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Fuente: Datos de la encuesta, 2017.

Sobre el criterio 8) Organizacidn administrativa: Mision y Plan de
Desarrollo Institucional, el andlisis de los documentos oficiales de la institucion
demuestra que la misidn expresa la finalidad mayor a que responde una
institucion universitaria. De esa manera, ella transciende la realidad contingente y
transitoria, posee caracter de utopia, en sentido de que es posible pensar y
proyectar la Institucién en el presente y en el futuro. La mision para la cual la
Universidad Comunitaria esta constituida tiene que ver con su historia, con su
identidad y con sus fines.

Considerada una de las mayores instituciones propulsoras del
desarrollo, de la investigacion, y de las perspectivas socioculturales y
educacionales en las regiones de alcance, la Universidad Comunitaria prevé en
su vision ser una universidad reconocida por la excelencia académica y tener
actuaciéon como agente de desarrollo regional. El desarrollo de la Institucién
trasciende las construcciones que han edificado a lo largo de los afios, él se
manifiesta, igualmente, en la transformacion de la cultura, del conocimiento, de
las condiciones de formacion de las personas que han tenido acceso a la
ensefianza superior y de las condiciones de mejora de la calidad de vida
personal y profesional de las personas. La vision expresa las expectativas, los
deseos de la comunidad académica y de la sociedad en relacion con un futuro
deseable y posible para la institucion. Para ello, ella necesita ser abarcadora,
desafiadora, inspiradora e innovadora.

Valores son principios de conducta construidos y seguidos por los
colaboradores de la institucién, dando identidad y credibilidad a la institucién.
Deben ser significativos, compartidos y duraderos, por tanto, la Universidad
Comunitaria abordada en esta investigacion nacié y crecié anclada a valores
basados en la ética, en el humanismo, en la cooperacion, en el
comprometimiento, en la responsabilidad social, en la innovacién y en la
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solidez. La identidad comunitaria se refleja en sus acciones desarrolladas en
las areas de la educacion, salud, asistencia social, tecnologica, ambiental,
cultural y de ocio, con objetivo de difundir el conocimiento y llevar calidad de
vida a las personas, preservando sus valores.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Los resultados de esa investigacion, que tomd en cuenta ocho criterios
para evaluar la efectividad de la Responsabilidad Social Universitaria en una
Universidad Comunitaria - Inclusion social; Desarrollo econémico; Desarrollo
social; Defensa del medioambiente; Defensa del patrimonio y memoria cultural;
Defensa de la produccion artistica; Defensa de la produccion deportiva y salud
y Organizacion administrativa -, demuestra la preocupacion de la IES
investigada con el Desarrollo Social, particularmente, la implementacién de los
preceptos que sostienen la Responsabilidad Social Universitaria, visto que no
se han verificado desvios significativos de respuestas en la atribucién de
importancia y de relevancia para cada criterio analizado.

Consolida, por tanto, la vision de que la Responsabilidad Social
Universitaria debe pasar por organizacion administrativa adecuada,
debidamente orientada, en que atribuye la mision institucional y sus
documentos oficiales constitutivos, en este caso, el Plan de Desarrollo
Institucional, la prevision del Desarrollo Social, reconocidamente como aliado y
guia de las acciones, proyectos y actividades que consolidan las practicas de
formacion ciudadana. Concomitante, resultd evidente que el Desarrollo
econdémico se pone como criterio preponderante para que se concretice la
Responsabilidad Social Universitaria, visto que, desde su consolidacion, se
reunen condiciones de estimular la inclusion social, la defensa del
medioambiente, del patrimonio y memoria cultural, defensa de la produccién
artistica y de la produccién deportiva y salud.

En esa perspectiva, se percibe que la emergencia social de soluciones a
problemas de las personas induce a que las IES comunitarias asuman su
responsabilidad en ese proceso, influenciando su practica de gestidn,
comprometiéndose, por medio de su vision, misibn y documentos
institucionales como el PDI, con los reflejos perversos de una sociedad de
grandes desigualdades, siendo capaz de soportar, en alguna medida, los
excluidos por la pobreza, por el hambre, la falta de seguridad, las
enfermedades y por la falta de garantias de sus derechos sociales. Para ello,
se presenta necesaria la incorporacion de preceptos éticos y de ciudadania
ajustados a la realidad social, sosteniendo la ensefianza, la investigacion y la
extension universitaria, enraizando culturalmente esas praxis (Calderon, 2006;
Kliksberg, 2006; Vallaeys, 2006).

A partir de este ideario, fue posible percibir que la IES investigada, en
sus principios constitutivos y documentos oficiales, fomenta la calidad de la
ensefianza por medio de la valoracion de la formacion ciudadana orientada a la
insercion social. Se ha constado que la consolidacion de la RSU en IES
comunitarias pasa necesariamente por la mirada atenta de la gestiéon a sus
preceptos constitutivos. Asimismo, al principio de la insociabilidad entre la
ensefianza, investigacion y extension, elementos constitutivos y fines de las
universidades, que cuando no ejecutados adecuadamente, contrarian e hieren
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el precepto legal; que proyectos de Ensefianza, Investigacion y Extension, de
cufio inter y transdisciplinario, presentan fuerte contribucion a la consolidacion
de la calidad de la Ensefianza y de la RSU.

Asi, se cumple el objetivo general de este trabajo, en el que se ha
verificado el alto grado de comprometimiento de esa Universidad Comunitaria
con la causa social, con su desarrollo, con su insercidén en practicas, proyectos,
acciones, actividades y en el enlace entre ensefianza, investigacion y
extension, ademas de la preocupacion de su direccidn con la formacién
ciudadana.

Resultdé evidente asimismo la armonia entre la organizacion
administrativa y la vida institucional; formacion docente y académica;
investigacion y produccion de conocimiento; proyeccion social y voluntariado;
acercandose al ideario de consolidacion de la RSU para las IES comunitarias,
considerando como elementales los criterios de inclusion social, defensa del
medioambiente, del patrimonio y memoria cultural, defensa de la produccién
artistica y produccion deportiva y salud.
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RESUMEN

El presente articulo refleja la importancia que han adquirido las evaluaciones externas como
instrumento de control, por parte de las Administraciones, del estado general de los sistemas
educativos. Aunque es un tema de actualidad, la utilizacion de pruebas externas
estandarizadas es tan antigua como los propios sistemas educativos, girando ya desde el inicio
en torno al rendimiento académico de los alumnos. En la actualidad esas pruebas sirven de
guia para la elaboracién de leyes educativas que sin duda, estdn consiguiendo una auténtica
renovacion pedagdgica en la que las instituciones educativas tratan de obtener los mejores
resultados en el rendimiento de sus alumnos, suponiendo todo ello, la mejora general de los
sistemas educativos.

PALABRAS CLAVE: politica educacional; sistema educativo; evaluacion de la educacion;
control de rendimiento escolar; calidad de la educacion.

ABSTRACT

This article shows the importance of the external evaluation employed by the Administration as
a tool to supervise the overall status of the educational system. Being a current issue, the use of
a standardised external test is, however, as old as educational systems themselves which since
their origin have always been related to students’academic performance. Currently, these tests
serve as a guidance to elaborate educational laws that are undoubtedly acquiring an authentic
pedagogical renewal through which educational institutions attempt to obtain the best results of
their students’ performance and, consequently, the general improvement of the educational
system.

KEY WORDS: educational policy; educational systems; educational evaluation; achievement
tests; educational quality.
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1. CONSIDERACIONES PREVIAS.

Espafia ha sido tradicionalmente un pais con altos indices de fracaso
escolar. Tanto es asi que segun los ultimos datos del Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa y Subdireccion General de Estadistica y Estudios del
MECD (2016), la tasa de fracaso escolar y abandono temprano de la educacion
en el afo 2015 se situaba en el 20%, estando muy lejos del 11% de la Union
Europea, siendo esto un claro indicador de que nuestro sistema educativo
presenta evidentes posibilidades de mejora.

A partir de indicadores educativos como el citado, parece claro que
podemos establecer una clara relacion entre sociedad y sistema educativo,
relacion en la que encontramos como nexo de unidn a las instituciones
educativas, las cuales, en el cumplimiento del curriculo oficial pretenden la
formacion integral de los alumnos, contribuyendo de esta forma al progreso de
las sociedades en las que se contextualizan. En este sentido, parece logico que
esas sociedades reclamen cada vez mayor control e informacion sobre los
contenidos que se transmiten y cOmo se transmiten.

A este respecto, no ya solamente la Constitucion Espafiola reconoce que
la educacion es un derecho, sino que dentro de nuestra legislacion educativa,
la Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del derecho a la educacion
(LODE), recoge en su articulo 4.1, que padres o tutores, en relacién a la
educacion de sus hijos o pupilos, tendran entre otros, el derecho: “a) A que
reciban una educacion, con la maxima garantia de calidad, conforme con los
fines establecidos en la Constitucién, en el correspondiente Estatuto de
Autonomia y en las leyes educativas”.'*

Sobre esta base normativa, queda claro que las Administraciones
educativas no solamente deben asegurar la educacion de la sociedad, sino que
también deben ofrecer un sistema educativo de calidad que dé respuesta a las
exigencias de quienes representan, es decir, la sociedad en general y mas
concretamente los agentes educativos, en especial, alumnos y familias.

Asi, considerando el caracter competitivo de la sociedad en la que nos
encontramos, las demandas de familias y alumnos respecto a las instituciones
educativas se concentran cada vez mas en torno a un denominador comun, la
calidad educativa. De esta forma, son esas mismas familias y alumnos los que
en la constante busqueda de la excelencia educativa, reclaman con mayor
énfasis cada vez, la consecucion de mejores resultados académicos que les
permita una mejor integracion social y laboral, siendo las evaluaciones externas
unos excelentes instrumentos de control y mejora del rendimiento académico
de los alumnos, del funcionamiento y gestion de las instituciones educativas y
en consecuencia, de la mejora constante de los sistemas educativos.

Asi pues, desde una posicidn objetiva e independiente y lejos de
controversias ideoldgicas, la aplicacion de esas evaluaciones externas por
parte de organismos de distinta naturaleza o de las Administraciones
educativas, queda plenamente justificada siempre y cuando a través de ellas se
pretenda rendir cuentas a la sociedad al tiempo que se genera debate social.
Un debate que permita encontrar, tanto a los responsables de la politica

14 Texto consolidado a 30 de diciembre de 2013.
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educativa como a los principales agentes educativos, puntos de confluencia
gue favorezcan la consecuciéon de un sistema educativo de calidad.

2. SOCIEDAD Y EDUCACION. POLITICA EDUCATIVA Y EVALUACION.

Las sociedades cambian y por ello, respecto a décadas pasadas, nos
encontramos en una nueva dimension politica, econdmica, cultural, ética,
moral, asi como en un nuevo concepto de estilo de vida y relaciones
interpersonales.

Ante tal cantidad de cambios sociales, destaca Tedesco (2009) que los
desafios que la educacion debe afrontar son muy diferentes a los de épocas
anteriores, entre otras razones porgue en una sociedad de marcado carécter
competitivo, el rol y el espacio que ocupa la educacion, han cambiado.
Consecuencia de ello, sefiala el propio autor, existe una permanente sensacion
de insatisfaccién con lo que la educacion puede ofrecer y por tanto, desde
diversos grupos sociales se reclaman cambios mas o menos profundos, ya sea
en su estructura o en sus contenidos.

Ese grado generalizado de insatisfaccion respecto a los sistemas
educativos, nos ha dirigido a una situacion en la que segun autores como
Longas et al. (2008, p.139), citando a Petrus (1998), existe en nuestra sociedad
“una progresiva pérdida de confianza en la institucién escolar, en parte porque
la escuela no ha sido capaz de integrar los rapidos cambios producidos en la
moderna sociedad, y también porque asistimos a un cambio de concepto de
educacion”. Esto, continlan esos mismos autores, ha llevado a que en la
actualidad las instituciones educativas sean victimas de cierto rechazo e
incomprensién hacia lo que en ellas acontece, provocando al mismo tiempo,
que las propias escuelas muestren enormes reticencias a una efectiva relacion
con agentes educativos externos.

Obviamente nuestro pais no es ajeno a esta situacién descrita. Una
situacién que ha llevado a los responsables de nuestra politica educativa a
apostar por constantes cambios normativos, tratando con ello, de dar respuesta
a una sociedad multicultural, intercultural, plenamente globalizada y por tanto,
con facil acceso a grandes cantidades de conocimientos. Asi, como resultado
del enorme y rapido desarrollo cientifico y tecnolégico que estamos viviendo,
las instituciones educativas, como bien sefialan Longas et al. (2008, p. 139),
han visto como a los ya tradicionales aprendizajes se han ido incorporando
otros muchos, aspecto este que claramente “desborda las capacidades o los
limites de intervencion educativa de la escuela”.

En este sentido, ya a finales del siglo pasado el expresidente de la
Comision Europea Jacques Delors (1996), sefialaba que el siglo XXI ofreceria
nuevas dimensiones de circulacién y almacenamiento de informaciones y
comunicaciones lo que conllevaria sin duda, en el ambito educativo, la
necesidad de alcanzar una nueva dimension en la manera de transmitir una
cantidad cada vez mayor de conocimientos que evolucionan rapidamente, por
lo que como el propio Delors (1996) destacaba, la educacién basica
Unicamente tendra éxito si es capaz de establecer la estructura necesaria como
para facilitar la adquisicion de competencias en sus educandos. Competencias
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gue les permita desarrollar la autonomia suficiente como para hacer efectivo el
aprendizaje a lo largo de la vida.

En cualquier caso, en la escuela actual, alcanzar esa situacion descrita
no es tarea sencilla, ya que si bien es cierto que los sistemas educativos de los
paises desarrollados han evolucionado enormemente en las Ultimas décadas,
también es verdad que el caracter innovador y globalizado de nuestra sociedad
hace que sea “menor la capacidad de cambio del sistema educativo respecto al
sistema social” (Esteve, 2009, p. 2).

Dentro de ese proceso de adaptacion de los sistemas educativos, los
grandes organismos internacionales y supranacionales que surgieron, la
mayoria de ellos, a partir de la finalizacion de la Segunda Guerra Mundial,
tienen un protagonismo cada vez mayor en el desarrollo de acciones y
propuestas de caracter educativo, provocando “una sutil pero perceptible
armonizacion en las formas de entender las grandes cuestiones que afectan a
la politica educativa” (Valle, 2012, p.112). De hecho, en el caso de nuestro
pais, estamos de acuerdo en afirmar que “hoy se puede decir que mas de la
mitad de las politicas educativas que tradicionalmente han tenido un caracter
doméstico o nacional se deciden en Bruselas” (De Puelles, 2010, p. 56)

Asi, aunque resulta evidente que esos organismos no tienen
competencias en materia de ordenacion u organizaciéon de los sistemas
educativos nacionales, si que influyen, tal y como afirma Valle (2012), sobre las
politicas educativas nacionales en cuanto a propuestas, recomendaciones,
planes de accién, trabajo o cooperacion, siendo aqui, en este contexto de
influencia transnacional donde, desde nuestro punto de vista, la dimension
politica de la evaluacion cobra especial relevancia a través de las evaluaciones
externas.'® Unas evaluaciones que se orientan principalmente al andlisis del
rendimiento académico de los alumnos como una de las dimensiones que
mejor definen el estado o funcionamiento de los sistemas educativos. Tal es asi
que, como bien sefialan Calero y Choi (2012), en las ultimas décadas el interés
por analizar el grado de adquisicion de conocimientos y destrezas por parte del
alumnado a través de evaluaciones externas, ha pasado a desempefiar un
papel protagonista entre los instrumentos utilizados en politica educativa.

3. DIMENSION POLITICA DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS.

3.1.Las evaluaciones externas en el siglo XIX.

En términos generales podriamos decir que, previo a la configuracién
de los primeros sistemas educativos, historicamente no existi6 nunca
demasiado interés por parte de los Estados en la formacion béasica de las
clases mas desfavorecidas, dejandose esa labor en manos de la Iglesia o de
instituciones locales. Esta situacion era totalmente contraria en el contexto de
las ensefianzas universitarias, ya que como indica De Puelles (2010, p. 212),

15 Gran parte de las propuestas y recomendaciones de los grandes organismos
internacionales y supranacionales, en materia educativa, se estructuran a partir de pruebas de
evaluacion externa. Ejemplo de ello son PISA, PIAAC o TALIS de la OCDE; las pruebas EECL
de la Union Europea o las pruebas PIRLS y TIMMS de la IEA (Asociacion Internacional para la
Evaluacion del Aprovechamiento Escolar). Mas informacién sobre pruebas externas de caracter
internacional en http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/estudios-internacionales.html
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esas ensefianzas tenian gran “incidencia en la formacion de los cuadros
dirigentes, y por tanto, en el reclutamiento de la burocracia estatal”.

Sin embargo, el punto de inflexiobn a partir del cual los diferentes
Gobiernos van a empezar a preocuparse por la formacion basica o elemental
de los ciudadanos, sefiala el mismo De Puelles (2010, p. 232) estuvo en el
firme interés por parte de los Estados en desempefar un papel protagonista en
el nacimiento de los primeros sistemas educativos del siglo XIX, sistemas que
“se convirtieron de este modo en instituciones que formaron parte del aparato
estatal, cumpliendo funciones diversas de acuerdo con las variables
necesidades nacionales”.'®

Sin ser nuestro pais una excepcion, en ese contexto de implicacién de
los Gobiernos en la formacion y desarrollo de los sistemas educativos, parece
l6gico pensar que ya desde el inicio, las Administraciones educativas
requiriesen de instrumentos o0 mecanismos de evaluacion que las permitiera
adaptar o mejorar esos sistemas a través del seguimiento y control de los
principales elementos que lo componen: curriculos, rendimiento académico del
alumnado, eficacia de los centros educativos o la propia actividad docente.

En este sentido, estamos de acuerdo con De la Orden (2009) en sefialar
que la evaluacion, realizada con rigor sistematico, ofrece como principal
objetivo dar un determinado valor a todos los campos sociales que se
consideran importantes, siendo sin duda uno de ellos, la educacién. Asi pues,
desde la perspectiva educativa, el propio De la Orden (1997b), define la
evaluacién como:

El proceso sistematico de recogida, andlisis e interpretacion de
informacion relevante y fiable para describir cualquier faceta de la
educacion y formular un juicio de valor sobre su adecuacion a un criterio,
gue represente un valor aceptado, como base para la toma de las
oportunas decisiones optimizantes de dicha faceta.

(De la Orden, 2009, p. 23).

De esta forma, considerando que en el ambito educativo cualquier
variable puede ser objeto de evaluacion, ya desde el mismo momento en el que
los primeros Estados modernos comenzaron a canalizar sus politicas
educativas a través de una compleja base legislativa, la evaluacion del
rendimiento académico de los alumnos mediante pruebas externas como
instrumento para la mejora de los sistemas educativos, fue un tema incipiente
que poco a poco ha permitido, como bien indica Rodriguez (2010), la
consolidacion de profundas raices politicas.

Asi, si tenemos en cuenta los principales textos educativos de caracter
legislativo, en el caso de nuestro pais, hubo que esperar hasta 1821 para que
se aprobase la primera ley general de educacion. Fue el Reglamento General
de Instruccion Publica, a través del cual, se reguld “la ensefianza estatal,
publica, uniforme y gratuita, sentando las bases de los sucesivos sistemas
educativos” (Santamaria, 2007, p. 167).

16 Entre ellos y principalmente, la idea de nacion.
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En el citado Reglamento, que por las convulsas circunstancias politicas
no llegé a aplicarse,!’ aparecen ya los primeros indicios de una evaluacién
externa entendida como instrumento de mejora de algunos de los principales
componentes del sistema educativo de la época, en este caso, la labor de
maestros y el aprendizaje de los alumnos. Asi, en el articulo 31 del citado
Reglamento se recoge que: “Ademas de los examenes particulares que sufran
los discipulos en su respectiva clase, se celebraran todos los afios examenes
publicos, con asistencia de las Autoridades provinciales, para promover por
este medio la aplicacion de los maestros y discipulos”. Asimismo, como
aparece en el articulo 101 y entre otras cosas, para velar por la efectiva mejora
de los métodos de ensefianza, se crea lo que sera el germen de los actuales
servicios de Inspeccion educativa, la Direccién General de Estudios.

Posteriormente, ya en la Década Absolutista (1823-1833), se aprueba en
1825 el Plan y Reglamento de Escuelas de Primeras Letras. En este Plan se
establecia que los alumnos fueran evaluados en examenes publicos “segun
sus clases en todos los ramos que comprende la primera educacion,
haciéndoles las preguntas con claridad y sencillez” (art. 76), otorgandose
premios a los mas avanzados (art. 84). Asimismo, la antigua Direccion General
de Estudios se transformo, segun nos explica Real (2012), en la Junta Superior
de Inspeccion, la cual, se articulaba en las Juntas de Capital y Juntas de
Pueblo, contando entre sus funciones, no solamente la de asistir a esos
examenes publicos (art. 75), sino también proponer los medios necesarios para
la mejora de los procesos de ensefianza (art. 133 y 145).

Dentro del mismo orden politico y orientado mas a lo que podria ser la
ensefianza secundaria, en 1826 se aprueba el Reglamento General de las
Escuelas de Latinidad y Colegios de Humanidades, en la que ademas de incidir
en la cuestion de las evaluaciones generales y publicas a los alumnos (art. 34),
la Junta Superior de Inspeccidon es sustituida por la Inspeccion General de
Instruccion Publica (art.104).

Este nuevo oOrgano de control educativo, iba a tener una gran
importancia en el inicio y consolidacion del uso estadistico de datos e informes
de evaluacion como instrumento de mejora del sistema educativo, ya que,
como destaca Lépez del Castillo (2013), siguiendo el precedente de la Junta
Superior de Inspeccidn, la nueva Inspeccion General se ocup6 de la recogida
de informacion estadistica, publicandose en un primer momento la relativa a la
ensefianza secundaria y superior y no siendo hasta 1830, cuando se valoré la
necesidad de organizar de manera sistematizada la recogida de datos en todas
las etapas educativas, afiadiéndose en algunos casos, notas de los alumnos
relativas a su capacidad, esfuerzo y comportamiento.*® Este hecho facilito el
analisis y mejora de nuestro sistema educativo, ya que permitio mayor fiabilidad
a la Inspeccion General en el cumplimiento de algunos de sus cometidos, entre

17 El Reglamento General de Instruccion Puablica se elabora en el llamado Trienio
Liberal (1820-1823) e inmediatamente después, sin tiempo para su aplicacion, entramos en la
Década Absolutista (1823-1833).

18 Segln Lopez del Castillo (2013, p. 86), todos esos datos estadisticos fueron
publicados en la Gaceta de 23 de febrero de 1833, lo que supuso en nuestro pais, al contener
datos relativos a los diversos niveles de ensefianza, “la primera estadistica general relativa a la
Instruccién publica”.
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ellos, segun la propia Lopez del Castillo (2013), informar del estado de las
escuelas y de sus progresos en los procesos de ensefianza.

Como puede observarse, en esa relacion que se establece ya desde el
principio entre evaluaciones externas y mejora del sistema educativo en sus
diferentes vertientes,'® la recogida de datos estadisticos empieza a cobrar
especial relevancia. Esta dinamica tuvo su continuidad finalizado el periodo
absolutista antes resefiado. Espafia entraba en una etapa politica de marcado
caracter liberal, no exenta de tensiones politicas, con altas tasas de
analfabetismo entre su poblacion. Por ello, como nos viene a sefialar
Santamaria (2007), gran parte de los esfuerzos realizados en la politica
educativa de la época, partieron de la consideracion de la educacion como
instrumento ideal para la alfabetizacion de la ciudadania y por tanto, como un
eficaz mecanismo para el progreso econémico y social de nuestro pais. Este
hecho, conllevd la aprobacion de diversos textos educativos de caracter
legislativo, en cuanto a Leyes y Reglamentos, en los que, ademas de regular el
proceso de instruccién y evaluacion del alumnado y considerar también la
adecuada preparacion de los maestros, se incidia en la recogida de datos
como instrumento de mejora educativa en los diversos niveles de ensefianza.

Tal es el caso, en 1836, del Plan General de Instruccion Publica o Plan
Duque de Rivas, que con poco mas de una semana de vigencia, establecio en
su articulado una Comisién de Instruccion Publica encargada entre otras de
“proporcionar al Gobierno todos los datos que le pida sobre la ensefianza, y
formar la estadistica anual, asi del nUmero de alumnos que asistan a las
escuelas primarias, Institutos o Universidades, como de los fondos de estos
establecimientos” (art.116, apdo.10).

Posteriormente, en el contexto de la nueva Constitucion de 1837, el 26
de noviembre de 1838 es aprobado el Reglamento Provisional de las Escuelas
Publicas de Instruccion Primaria Elemental, mas conocido como Reglamento
Montesino. En el contexto de las evaluaciones, ademas de los exdmenes
habituales en las aulas, se establecian evaluaciones generales en los que los
alumnos eran “examinados por secciones en las diferentes clases o ramos de
ensefianza, haciéndoles preguntas claras, pero no determinadas o estudiadas
precisamente para el acto” (art. 87). Especialmente interesante resulta el
articulo 88 del Reglamento, por ser la primera gran referencia a la evaluacion
de los alumnos como factor para determinar el nivel educativo de las escuelas:
“La Comision local comunicara & la provincial el juicio que hubiere formado, &
consecuencia del examen, de los progresos de la Escuela”.

Por otro lado, después de un intenso periodo de constantes cambios
legislativos en materia educativa llegamos a 1857, afio de aprobacion de la Ley
de Instruccién Publica de 9 septiembre de 1857, conocida como Ley Moyano.
Dentro de un contexto politico liberal, esta Ley, consagraba una tipologia de
evaluacion general y publica ya presente en Leyes precedentes a lo que se
afiadio, en materia de control y mejora educativa, la creacion del Real Consejo
de Instruccién Publica, el cual tenia competencias “en la revisibn de los
programas de ensefanza, y en las modificaciones que en ellos se hicieren” (art.

19 En nuestra opinion, ademas del rendimiento escolar de los alumnos, otra de esas
vertientes se refiere al nivel de las instituciones escolares y profesores, la cual esta
directamente relacionada con la primera.
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256, apartado quinto). Asimismo, a nivel local, la Ley Moyano establece las
Juntas de Instruccién Publica, entre cuyas competencias encontramos la de
‘promover las mejoras y adelantos de los Establecimientos de primera y
segunda ensefianza” (art. 286, apartado segundo), asi como elaborar un
registro de maestros en los que se incluyan, entre otros datos, los resultados
obtenidos en el proceso de ensefianza (disposicion provisional 92%).

Por dltimo, no sin la aparicibn de movimientos que apostaban por
corrientes pedagogicas mas innovadoras que las propuestas por la Ley
Moyano, la Institucién Libre de Ensefianza entre ellas (Rodriguez, 2010),
destaca Real (2012) que serd esta Ley la que proporcione estabilidad y
continuidad a nuestro sistema educativo de forma duradera, siendo la principal
razon el hecho de encajar “con las caracteristicas econdémicas, sociales y
politicas de la sociedad espafiola” (De Puelles, 2008, p. 10). De esta forma, no
sera hasta la Ley General de Educacion de 1970 cuando se pueda hablar de
otra de las grandes Reformas del sistema educativo en nuestro pais. Reforma
que supondria un punto de inflexion en nuestro sistema educativo,
introduciendo, entre otros aspectos, una nueva terminologia en materia de
evaluacion.

3.2.Las evaluaciones externas en el siglo XX.

3.2.1. Transicion educativa.

La Ley Moyano gobernd el contexto educativo de nuestro pais
durante mas de un siglo. A lo largo de esos afios se van a producir multiples
reformas pero, como indica De Puelles (2008), la estructura del sistema
educativo espafol permaneceria inalterada hasta 1970, afio de aprobacion de
la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa (LGE).

En 1970 nuestro pais mostraba altos indices de desarrollo social, indices
gue daban muestra del paso de una sociedad rural a una sociedad industrial
agrupada en grandes ndcleos urbanos, indices, en definitiva, que permitieron a
nivel internacional poder hablar del milagro econémico espariol. Esta situacion
favorecio que dentro del Régimen dictatorial que vivia nuestro pais, al menos a
nivel educativo, se impusieran, segun nos explica Cabrera (2007), los sectores
gubernamentales menos reaccionarios, logrando por tanto mayor aceptacién
por parte de la comunidad internacional. En este contexto social y econémico,
la LGE o Ley Villar Palasi indica el propio Cabrera (2007), fue en cierto modo
contradictoria, ya que fue una Ley cuya elaboracién y en parte aplicacion se
situaron en un periodo dictatorial, confluyendo en ella al mismo tiempo, la
mayoria de las tendencias pedagdgicas mas innovadoras de la época. Esto
supuso que con el devenir educativo de nuestro pais, la LGE se constituyera en
la base a partir de la cual se sustentaron todas las novedades legislativas
posteriores.

En cualquier caso, en el ambito de evaluacion, la nueva LGE introduce
por primera vez en una gran Ley que trata de estructurar y regular todo el
sistema educativo de nuestro pais, nueva terminologia. Terminologia que hacia
mencion explicita al rendimiento escolar o educativo y que supuso los primeros
pasos para que en materia de evaluacion se fueran imponiendo las politicas
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educativas de los paises de nuestro entorno. De hecho, la LGE de 1970 es
“acreditada por expertos internacionales, pertenecientes a organismos que
tienen como principal funcién orientar politicas internacionales a favor de la
normalizacion economica, social y politica del capitalismo (OCDE, UNESCO)”
(Cabrera, 2007, p. 162).

De esta forma, en sintonia con esas tendencias internacionales, en la
LGE se establecia una relacion directa entre el rendimiento académico de los
alumnos vy la eficacia de los centros a través de la accién docente. En este
sentido, es el articulo 11.1 el que establece que: “La valoracién del rendimiento
educativo se referira tanto al aprovechamiento del alumno como a la accion de
los Centros” (p. 12528). Profundizando en este aspecto, en el punto 5 del
citado articulo 11 se hace referencia a que el rendimiento de los Centros
educativos se valorara atendiendo, entre otras cosas, al rendimiento de los
alumnos tanto en su vida académica como profesional o a la aplicacién de
meétodos innovadores de ensefianza. En esta linea de actuacion, para asegurar
el cumplimiento legislativo y en sintonia con otros textos legislativos anteriores,
en la LGE de 1970 se crea un Servicio de Inspeccion Técnica de Educacion
que se ocupara, segun lo establecido en el articulo 142.1.d de “evaluar el
rendimiento educativo de los Centros docentes y Profesores” (p. 12542).

Posteriormente, pasados exactamente veinte afios de aquella LGE y ya
con cierta madurez democratica, en nuestro pais se hacia necesaria una nueva
Ley educativa que rompiese definitivamente con el periodo previo a la Carta
Magna de 1978. En ese contexto nace en 1990 una Ley que fue mas alla de lo
educativo y que tuvo por tanto, auténtico calado social. Nos referimos a la Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de Ordenacién General del Sistema
Educativo, la LOGSE.?°

Es cierto que hasta la aprobacion de esta Ley se formularon y aprobaron
muchas otras leyes que trataban de ajustar el sistema educativo heredado de
la LGE de 1970 al nuevo orden constitucional surgido en 1978. Sin embargo,
en nuestra opinién, fue la LOGSE la que puso fin a un periodo de Transicion
educativa, ya que como destaca Cabrera (2007, p.166), fue “percibida como el
punto de llegada de un largo proceso hacia la renovacion de la educacion en
Espafia”. Ademas, la LOGSE supuso la necesidad de ajustarse a los grandes
cambios culturales, politicos, econdmicos y sociales que se estaban
produciendo en nuestro pais, de hecho, como bien sefiala De Puelles (2008, p.
12) en los albores de los afios 90 nos encontrdbamos con una sociedad que
“se encaminaba ya por la via de la informacion y el conocimiento”.

En el a&mbito de la evaluacion, la LOGSE “diluye la importancia del
rendimiento académico frente a la relevancia creciente de las habilidades, las
actitudes, el progreso del alumno, etc.” (Cabrera, 2007, p. 180). No obstante,
desde la perspectiva de la evaluacion como instrumento de mejora educativa,
uno de los ejes mas renovadores de la LOGSE fue el de la calidad de la
ensefianza, la cual, como indica De Puelles (2012), seria incluida por primera
vez en la historia educativa de nuestro pais como un titulo especifico. Asi, en el

20 La LOGSE fue elaborada y aprobada bajo la amplia mayoria parlamentaria del PSOE
y entendiéndose, segun Cabrera (2007) por una buena parte de la izquierda ideoldgica como
una ruptura respecto al pasado educativo.
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articulo 62.1 de la propia Ley, se establece que la evaluacion del sistema
educativo “se aplicara sobre los alumnos, el profesorado, los centros, los
procesos educativos y sobre la propia Administracion” (p. 28936). Ademas, tal y
como recuerda Cabrera (2007), la LOGSE introdujo una importante novedad en
cuanto a institucionalizar la evaluacion a través de la creacion del Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion, cuyas funciones quedaron recogidas en el
articulo 62.4, siendo:

a) Elaborar sistemas de evaluacion para las diferentes ensefianzas
reguladas en la presente ley y sus correspondientes centros.

b) Realizar investigaciones, estudios y evaluaciones del sistema
educativo y, en general, proponer a las Administraciones educativas
cuantas iniciativas y sugerencias puedan contribuir a favorecer la calidad
y mejora de la ensefianza (p. 28937).

Por otro lado, si bien la LOGSE no presté demasiada atencion al ambito
de las evaluaciones externas como instrumento de medida del rendimiento
académico de los alumnos, es destacable que tratando de corregir algunas de
sus deficiencias se aprobd, con la mayoritaria oposicion del profesorado, la Ley
Organica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacion, la evaluacion y el
gobierno de los centros docentes (LOPEG).

La LOPEG estuvo vigente hasta el afio 2006 y como novedad respecto a
la LOGSE, encontramos ya, en su articulo 29.2, el término evaluacion externa.
Estas evaluaciones se referian a los centros docentes y en virtud del articulo
29.4, no solamente a cuestiones organizativas o de funcionamiento y gestion,
sino también a la totalidad de las actividades que conforman los procesos de
ensefianza y aprendizaje que en ellos se desempefian. Ademas, en ese mismo
articulo se recogia que la Administracion informaria a la comunidad educativa
de los resultados obtenidos, instando a los propios centros a resolver las
carencias detectadas.

3.2.2. Una nueva etapa en las evaluaciones externas.

En el afio 2002 y no sin dificultades, el partido en el Gobierno saca
adelante la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la
Educacion (LOCE).2t Como dijimos con anterioridad, la LOGSE presentaba
algunos errores, principalmente en lo relacionado con la promocién de curso,
siendo ahi donde la LOCE traté de poner mayor énfasis. De esta forma, bajo la
justificacion de altas tasas de abandono escolar y bajos niveles en el
rendimiento académico de los alumnos (especialmente en Secundaria)
detectados por evaluaciones nacionales e internacionales, asi como a las
necesidades derivadas de la plena integracion de Espafia en el entorno
europeo, la Ley se configurd, tal y como se recoge en su Exposicion de
Motivos, en torno a varios ejes, entre ellos, la orientacion del sistema educativo
hacia la obtencién de resultados mediante evaluaciones a alumnos, profesores
y centros educativos, otorgando a estos Udltimos, altos niveles de
responsabilidad en la consecucion de adecuados niveles de rendimiento entre
el alumnado.

21 La LOCE se elabora y aprueba en la segunda legislatura del Gobierno liderado por el
Partido Popular (2000-2004).
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El poco consenso social y profesional con el que conté esta ley hizo que
con la llegada de un nuevo Gobierno de diferente ideologia, en el afio 2004 se
paralizase el calendario de aplicacion de la LOCE y se aprobase en el afio
2006 la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE), la cual,
segun se recoge ya en su Predmbulo es presidida por tres principios
fundamentales: proporcionar una educacion de calidad, la implicacion de todos
los componentes de la comunidad educativa para alcanzar ese objetivo de
calidad y la convergencia con los objetivos propuestos por la Unién Europea.

De esta forma, destaca Fernandez (2008) que con la elaboracion y
aprobacion de la LOE se tratd de no radicalizar ninguna de la dualidad
educativa que habia caracterizado histéricamente a nuestro pais, aspecto que
también se refleja en lo que concierne al analisis del rendimiento académico de
los alumnos como instrumento de mejora del sistema educativo. De hecho,
siendo la LOE una Ley de corte progresista recoge aspectos de la derogada
LOCE, entre ellos, las evaluaciones de diagndstico. Este hecho, favorecio que
nuestro sistema educativo entrase en una nueva dimensién respecto al analisis
del rendimiento académico de los alumnos mediante evaluaciones externas.
Para ello, haciéndose nuevamente eco de la LOCE, la nueva Ley introdujo un
nuevo concepto curricular, las competencias basicas, % las cuales se
constituirian en el eje vertebrador de las vya citadas evaluaciones de
diagnéstico. Estas evaluaciones, segun se recogia en el PreAmbulo de la
propia Ley, tendrian un valor formativo y orientador para los centros docentes e
informativo para la comunidad educativa sobre la situacion de alumnos y
centros, asi como del funcionamiento del propio sistema educativo. Ademas,
esas evaluaciones externas permitirian analizar el nivel de adquisicion de las
competencias basicas de los alumnos y se realizarian por todos los centros a
los alumnos de 4° de Primaria (art. 21) y 2° de Educacién Secundaria
Obligatoria (art. 29).

En cualquier caso, con el cambio de Gobierno en el afio 2011 y
nuevamente bajo el paraguas de los profundos cambios sociales a los que
nuestra sociedad debe enfrentarse, en el afio 2013 de aprueba la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE),
una Ley que no deroga la anterior, sino que la modifica. Ademas, tal y como
aparece en su Preambulo, en las razones que justifican la elaboracion de la
LOMCE cobran gran importancia, como ya sucedia en la LOCE, las
evaluaciones externas de caracter internacional, principalmente el Informe
PISA del afio 2009 y los datos de EUROSTAT, los cuales presentaban datos
educativos que mostraban como nuestro pais se encontraba por debajo de las
medias internacionales, lo cual, dificultaba la convergencia con los grandes
objetivos sobre calidad educativa marcados por la Unidon Europea. Todo esto
llevé a la Administracion a determinar que nuestro sistema educativo tenia un
gran margen de mejora y que para ello, debia apostar decididamente por unas
evaluaciones externas que, con efecto formativo, diagndstico y académico en
algunos casos, valorasen el rendimiento académico de los alumnos al final de

22 En la normativa que desarrollaba la LOE, como por ejemplo el Real Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecian las ensefianzas minimas de la
Educacion Primaria, en su Preambulo, las competencias basicas eran definidas como
aprendizajes imprescindibles para la posterior aplicacién de saberes adquiridos.
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cada etapa educativa®® permitiendo, segun se recoge en la propia Ley y en
funcién de los resultados obtenidos, establecer las medidas necesarias como
para mejorar el nivel de los aprendizajes de los alumnos, las medidas de
gestion de los centros o las politicas educativas de las Administraciones y en
definitiva, la calidad del sistema educativo.

3.2.3. Dimensién autondmica de las evaluaciones externas.

Como hemos visto, en las politicas educativas imperantes a nivel
internacional, orientadas en gran medida a la mejora de la calidad educativa
por medio de evaluaciones externas individualizadas del rendimiento
académico de los alumnos, nuestro pais no es en absoluto ajeno. No es ajeno
ni desde el punto de vista de la Administracion central ni desde el punto de
vista autonémico.

De esta forma, en el contexto de un pais descentralizado a nivel
educativo como el nuestro, las Comunidades Autbnomas presentan un nivel
competencial suficiente como para establecer pruebas de evaluacion externa
entre sus alumnos. En este sentido, es destacable por innovador el caso de la
Comunidad de Madrid, la cual a partir de diversos informes internos que
mostraban las carencias de los alumnos en las areas curriculares de Lengua y
Matematicas en su paso de Primaria a Secundaria, decidié ya en el afio 2005 la
realizacion de las denominadas pruebas CDI (Conocimientos y Destrezas
Indispensables) entre los alumnos de 6° de Primaria. Los resultados nada
positivos de estas pruebas llevaron a la Administracibn autonémica a la
tramitacion de un Plan General de Mejora de las Destrezas Indispensables.?*
Un Plan, que en funcién de la normativa que lo regulaba, orientaba la politica
educativa de la region hacia la mejora de los resultados académicos de sus
alumnos mediante medidas tales como la realizacibn anual de las pruebas
externas ° o la publicacion de estandares de aprendizaje en Lengua y
Mateméticas que se debian alcanzar en los diferentes ciclos en los que se
estructuraba la etapa de Primaria. Ademas, segun la normativa que regulaba
las pruebas CDI tanto en Primaria como en Secundaria, se hacia alusion a que
una vez analizados los resultados obtenidos por los centros, se debia elaborar
un Plan de Mejora a través del cual se reforzarian o corregirian diversos
aspectos de caracter organizativo o didactico para la mejora de los resultados
en afos sucesivos. De hecho, para que ese plan tuviese efecto anual, se debia
incluir en la Programacién General Anual.

4. EL VALOR ACTUAL DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS.

23 El articulo 20.3 de la LOE, a partir de la reforma operada por la LOMCE, establece
también una evaluacion individualizada y externa a los alumnos de 3° de Primaria.

24 Regulado en la Orden 5420-01/2005, de 18 de octubre, del Consejero de Educacion,
por el que se aprueba el Plan General de Mejora de las Destrezas Indispensables. Alli, también
se daba cuenta de que aproximadamente el 30% de los alumnos de Primaria no tenian los
conocimientos minimos en Lengua y Matematicas como para cursar exitosamente la etapa de
Secundaria.

25 En el afio 2008 las pruebas de evaluaciéon externa CDI se ampliaron a 3° de ESO y
1° de Diversificacion Curricular.
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En la actualidad nos encontramos con una sociedad que cambia, que
evoluciona a velocidad vertiginosa y en consecuencia, en las ultimas décadas,
en el &mbito de la educacion como parte integrante de esa sociedad, parece
que nos hemos situado en una auténtica revolucion educativa. Una revolucién
en la que la evaluacion y mas concretamente una de sus dimensiones, las
evaluaciones externas, desempefian un papel protagonista como motor de
cambio y progreso.

La presencia de evaluaciones externas como factor de mejora educativa,
han sido practicamente una constante en los diversos textos legislativos que se
han ido sucediendo a lo largo del tiempo. No obstante, hoy dia las evaluaciones
externas estan plenamente de actualidad y parte de su éxito, sefialan Calero y
Choi (2012, p. 30), “ha estado basado en el impacto mediatico de los
programas internacionales de evaluacion de competencias y, mas en concreto,
del programa PISA de la OCDE”. Ademas, en gran medida, esa relevancia se
debe también a un cambio de mentalidad en la comunidad educativa,
especialmente en los centros escolares, respecto a lo que supone la
evaluacion. En este sentido, sefiala Moreno (2011, p. 117), que el valor que ha
adquirido la evaluacién en las dos ultimas décadas, guarda “una estrecha
relacion con los conceptos de calidad de la educacion y accountability o
rendicion de cuentas”.

Un buen ejemplo de ello es el Preambulo de la LOMCE. Alli, ademas de
exponerse que las evaluaciones externas constituyen medidas destinadas a la
mejora directa de la calidad del sistema educativo, se afirma que, siguiendo las
recomendaciones de la OCDE, una mayor autonomia y transparencia en la
rendicion de cuentas se considera necesaria para la mejora de los resultados
de los centros. De hecho, Anghel, Cabrales, Sainz y Sanz (2013), en una
reciente investigacion muestran como en el caso de la Comunidad de Madrid,
respecto al resto de Comunidades Autbnomas, la publicacién de los resultados
de las pruebas CDI para 6° de Primaria que comenzaron a aplicarse en el
curso 2004/2005, tuvieron, respecto a las competencias en lectura, un efecto
positivo que oscilaba entre los 14 a 17 puntos PISA.

Siguiendo esta misma linea argumentativa, Marchesi (2006) nos viene a
decir que dentro de la evaluaciéon educativa nos podemos encontrar con una
doble vertiente, siendo una de ellas, la rendicion de cuentas y el control
administrativo y la otra, la mejora del rendimiento de las escuelas. Aunque con
matices, todas ellas, en nuestra opinion, confluyen en un punto, la utilizacion de
las evaluaciones externas como factor de mejora educativa.

Esos matices a los que nos referimos, coinciden en valorar el
rendimiento académico de los alumnos como un indicador fundamental de
calidad educativa y se diferencian, en el objetivo ultimo que se pretenda con el
proceso evaluador. En este sentido, tomando como referente al ya citado
Marchesi (2006), si se persigue la rendicibn de cuentas, las evaluaciones
externas se vinculan a las necesidades de informacion por parte de la sociedad
en general y de los agentes educativos en particular sobre el funcionamiento de
las escuelas. Si se pretende el control administrativo, las evaluaciones externas
se justifican en el necesario cumplimiento de los objetivos educativos por parte
de las instituciones educativas. Por ultimo, si el fin es la mejora de las escuelas,
las evaluaciones externas se orientan a la posterior elaboracion y puesta en
marcha de planes internos de mejora en funcion de los resultados obtenidos.
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Bajo estas circunstancias, en un sistema educativo en el que hasta hace
unos afos la Unica informacion que recibia la comunidad educativa sobre el
funcionamiento de los centros escolares, las ensefianzas que alli se impartian
o el efecto que esto tenia sobre el rendimiento del alumnado, era por medio de
las propias evaluaciones internas que llevaban a cabo los centros a través de
los equipos de profesores, estamos de acuerdo con Gisbert (2015) en sefalar
gue la evaluaciones externas nos son actualmente de una gran utilidad, ya que
aportan un tipo de informacién de la que hasta hace unos afios hemos
carecido. Una informacién, por tanto, que al ser realizadas por personas u
organismos ajenos al funcionamiento interno de las escuelas, adquiere un gran
valor al ofrecer mayor grado de objetividad, aspecto que permitira por
afadidura y segun Marchesi (2006, p. 47), “la posibilidad de que los datos se
interpreten a la luz de los datos obtenidos por escuelas de caracteristicas
similares”.

En cualquier caso, lo que parece evidente es que en las Ultimas décadas
ha habido un cambio en la cultura, en los habitos y en la sistematica de la
evaluacion en los centros docentes, entre otras razones porque ya no se rinden
cuentas a través de una evaluacion interna. Como indica Gisbert (2015), la
utilizacion de las evaluaciones externas modifica esa situacion, ya que lleva
consigo un mecanismo de control que deriva necesariamente hacia un
sentimiento de responsabilidad compartida, una idea de grupo y en definitiva, a
la configuracion de un verdadero equipo docente, y por tanto, a nuestro
parecer, hacia el desarrollo de un sentimiento de pertenencia entre el
profesorado respecto a la escuela en la que desempefia su labor profesional.
Por ello, consideramos que la elaboracién, aplicacion y posterior analisis de los
resultados de las evaluaciones externas referidas al rendimiento académico de
los alumnos, conllevan un compromiso conjunto de mejora de la calidad
educativa a través de la revision de planes y programas, revisidon metodologica
0 en el mejor aprovechamiento de recursos humanos y materiales por parte de
los diferentes componentes de la comunidad educativa. Todo ello, en busca de
un Unico objetivo comun, la mejora en los procesos formativos del alumnado y
por tanto, de su rendimiento presente y futuro ya sea a nivel académico o
profesional.

Obviamente, los cambios provocados por la institucionalizacion de las
evaluaciones externas en los centros educativos, han traido consigo una serie
de consecuencias, tanto positivas como negativas. En este sentido, sefala
Moreno (2011, p. 117), que entre los aspectos positivos de las evaluaciones
externas “podemos mencionar una mayor aceptacion de la evaluacion por parte
de los actores involucrados (docentes, directores, estudiantes, familias), como
una tarea que forma parte de la vida de las escuelas”. Asimismo, Popham
(1999) destaca que en los ultimos tiempos:

Ha habido importantes avances en la capacidad de la evaluaciéon para
crear nuevas pruebas estandarizadas que ofrezcan informacion precisa
acerca del logro del alumno, lo que permite hacer inferencias validas
sobre los conocimientos y/o las habilidades que posee un alumno en un
area particular de conocimiento, de modo que estos logros puedan ser
comparados con una muestra nacional de alumnos de la misma edad o
grado escolar.

(Moreno, 2011, p. 117).
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Por todo ello, consideramos que las evaluaciones externas, respecto al
rendimiento del alumno, resultan positivas y necesarias ya que, como indica
Juste (2007), generalmente pretenden conocer en qué magnitud el sistema
esta funcionando y si los objetivos educativos establecidos son alcanzados por
ma&s o menos alumnos, aportando por tanto, como destaca Ortiz (2012),
informacion de diversa naturaleza que puede servir para implementar cambios
en las acciones pedagdgicas que se desarrollan en las aulas.

Por otro lado, son muchas las voces que se pronuncian criticas hacia las
pruebas estandarizadas que se aplican en nuestro sistema educativo. A este
respecto, estamos plenamente de acuerdo con Marchesi (2006) en sefialar que
una de las mayores dificultades que encuentran las evaluaciones externas, es
el desconocimiento de las caracteristicas propias de las escuelas, ya sea a
nivel interno o externo respecto al contexto sociocultural en el que se ubican,
asi como la desconfianza que suscitan entre algunos sectores del profesorado.
Este Gltimo aspecto a nuestro parecer, puede ser una de las claves para que
en determinadas circunstancias, en nuestras escuelas, se desarrollen
situaciones poco deseables.

A este respecto, si unimos por un lado la desconfianza o presion del
profesorado al sentirse evaluado con las pruebas que analizan el rendimiento
de sus alumnos y por otro, el hecho de que nos encontramos en un espacio
educativo en el que cada vez mas las escuelas compiten entre ellas por la
captacion de alumnos, entonces podemos llegar a situaciones en la que, como
nos explica Juste (2007), en centros y aulas haya una modificacion préactica del
curriculo que puede ir desde cambios en documentos de centro, como el
Proyecto Educativo y Concreciones curriculares, hasta las modificaciones en
las programaciones docentes. Estamos de acuerdo con el citado autor, en el
hecho de que nos podemos encontrar con centros que focalicen sus recursos y
sus esfuerzos en superar de manera solvente esas pruebas externas sin tener
en cuenta, o llevando a un plano secundario, objetivos educativos que forman
parte importante del proceso de formacion integral del alumnado
desvirtudndose por tanto, la funciéon instrumental de la evaluacion al tiempo
que, tal como indica Shepard (2000), “impiden o expulsan valiosas practicas de
evaluacioén en el aula” (Moreno, 2011, p. 117).

Asimismo, en nuestra opinion, otro de los aspectos mejorables de las
evaluaciones externas que miden el rendimiento académico de los alumnos, se
localiza en su preferencia por valorar conocimientos, destrezas, habilidades o
competencias vinculadas a las areas de Lengua, Mateméticas o Ciencias, no
contemplando otros aprendizajes que forman parte del proceso de aprendizaje
de los alumnos y que, en la mayoria de los casos, también son parte del
curriculo de las diferentes etapas educativas, tales como la actividad fisica y el
deporte, la mdusica, las artes, las habilidades sociales, la busqueda de
informacion, la resolucibn de conflictos, las nuevas tecnologias de la
informacion y comunicacion, etc.

Ademas, en muchos casos, alumnos con multiples habilidades diferentes
a las evaluadas en las pruebas estandarizadas y que, desde nuestro punto de
vista, resultan tan importantes como las otras para su formacion e integraciéon
social, quedan sefialados o favorecen, ellos mismos, que esas habilidades se
vayan perdiendo en beneficio de las evaluadas, ya que desde el &mbito escolar
se tiende a focalizar mas la atencion en ellas.
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Por udltimo, podemos decir también que existe cierta paradoja en la
aplicacion de las pruebas de evaluacion externa que miden el rendimiento
académico de los estudiantes, ya que mientras a nivel internacional existe un
creciente interés por la inclusiobn educativa, las pruebas estandarizadas
aplicadas como herramienta de mejora de nuestros sistemas educativos
tienden a olvidarse de este aspecto. Sefialan Rappoport y Sandoval (2015) que
si bien el principal objetivo de la inclusion educativa es la de crear una
comunidad educativa que respete la diversidad del alumnado desde las
diferentes perspectivas de la vida escolar, incluida la curricular, entonces las
evaluaciones externas que se aplican actualmente pueden ser factores de
exclusién educativa, puesto que en muchos casos los resultados y progresos
de determinados grupos de alumnos no se consideran importantes,
permitiéndoles eximirse de la realizacion de tales pruebas.

5. A MODO DE CONCLUSION.

A partir de lo expuesto a lo largo de este trabajo y valorando la
importancia de las evaluaciones externas como motor de cambio y mejora de
las diversas dimensiones que configuran nuestro sistema educativo,
consideramos fundamental que las diferentes posturas que puedan tener los
distintos agentes educativos sobre esas evaluaciones, converjan en dotarlas no
tanto de un caracter sumativo como hasta ahora y si formativo. Un caracter
formativo que, entre otras cosas, facilite y haga posible la mejora de la realidad
evaluada, mejorando los procesos de enseflanza y aprendizaje que se
desarrollan en las aulas de nuestro pais.

Como sabemos, son muchas las criticas que se ciernen sobre las
evaluaciones externas por la forma en que se llevan a la practica y su excesivo
caracter cuantitativo. Por ello, abordar estas evaluaciones desde una
perspectiva cualitativa, tanto desde los centros como desde las
administraciones implicadas, permitird alcanzar unos mejores resultados en
futuras aplicaciones. Para conseguirlo, es imprescindible que la informacién
que se obtenga de las evaluaciones externas respecto al rendimiento
académico de los alumnos permita canalizar la toma de decisiones para la
mejora de la calidad de la ensefanza.

La consecucion de la tan ansiada calidad educativa, cuyos beneficiarios
altimos son tanto la sociedad como el propio Estado al conseguir un mayor
valor afladido entre su poblacion, pasa irremediablemente por el nexo de union
entre ambos agentes, las escuelas. Para ello, a partir de los resultados
obtenidos en las evaluaciones externas, los centros educativos a través de la
elaboracion de planes de mejora en los que participe la totalidad de la
comunidad educativa y que se incluyan en la correspondiente Programacion
General Anual, deberan apostar por convertirse en organizaciones que
aprenden, es decir, organizaciones flexibles para el cambio, permeables con el
medio, racionales en el funcionamiento, asi como colegiadas y reflexivas en
sus actuaciones (Santos Guerra, 2010). Organizaciones, en definitiva, que
deberan utilizar la informacion obtenida en las evaluaciones externas, para
apostar por experiencias pedagodgicas innovadoras que las permita crecer
como instituciones al servicio de la sociedad y que las permita, al fin y al cabo,
responder ante esa sociedad con la garantia de la calidad educativa,
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principalmente referida a los procesos de ensefianza y aprendizaje que en ellas
se desarrolla.

Todo aquello que no transcurra por ese cauce de cambio y mejora no
tendria justificacion posible, ya que supondria que las instituciones educativas
desecharian una informacion sistematiza y organizada, lo que nos conduciria a
una inadecuada toma de decisiones respecto a algunos elementos del
curriculo, asi como poco ajustada y realizada Unicamente en funcion de
evaluaciones internas. Evaluaciones estas que, si bien estdn mas ajustadas a
la realidad sociocultural del contexto en el que se ubica el centro, tienen el
caracter subjetivo de las personas que evallan, en este caso los equipos
docentes, y por tanto repercutiria en un proceso de mejora educativa, a nuestro
parecer, incompleto.
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Didacticos para situaciones y contextos de aprendizaje. Madrid (2017).
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El presente libro es una obra original en castellano de Cruz Antonio
Hernandez Céardenas y Ana Yelena Guarate, ambos son doctores en
Educacién. En este libro presentan el resultado de su investigacion en el area
de la didactica y sus afios de experiencia docente, asi como de su reflexion e
inquietud constante por la mejora y desarrollo continuo tanto de la teoria como
de la practica educativa.

Cruz Antonio Hernandez Cardenas es, ademas, licenciado y master en
Educacion. Es profesor titular jubilado de la Universidad Pedagodgica
Experimental Libertador, UPEL (Venezuela). También es docente-investigador
universitario con una amplia experiencia en Planificacion Educativa, Estrategias
Didacticas y Medios, y en Extension Universitaria. Por otra parte, Ana Yelena
Guéarate es, ademas, profesora en informética, docente-investigadora
universitaria, con una amplia experiencia en Estrategias Did4cticas y Medios, y
Entornos Virtuales de Aprendizaje. También ha sido coordinadora nacional de
investigacion del Vicerrectorado de Investigacién y Postgrado de la Universidad
Pedagogica Experimental Libertador, UPEL (Venezuela).

Este libro tiene como objetivo ayudar a los docentes en la aplicacion de
las mejores y mas eficaces estrategias de ensefianza-aprendizaje a través de
34 Modelos Didacticos. Por lo que esta dirigido tanto al profesorado que forma
a los futuros docentes como para estos mismos.

Consta de 4 capitulos de los cuales el mas importante, en mi opinion, es
el cuarto. En el primer capitulo se plantean las bases para operar los Modelos
Didacticos. El capitulo 2 comprende la fundamentacién de lo que es la
aplicacion de la planificacion didactica, a través de la concrecién de las
estrategias didacticas. En el capitulo 3 se explica detalladamente qué es un
Modelo Didéctico.

En el dltimo capitulo se describen y desarrollan en profundidad 34
Modelos Didacticos. En este capitulo encontramos desde la clase expositiva, el
seminario, hasta los entornos virtuales de aprendizaje y la exhibicién educativa
interactiva. Todos los modelos se presentan con la siguiente estructura:
definicién; objetivos; proceso de aplicacion (rol del docente y del aprendiz) con
el antes, durante y después; y los aprendizajes esperados.

En mi opinién es un libro, muy practico, que te ayuda a conocer y llevar a
la practica, una gran variedad de métodos que se pueden utilizar en el aula.

Elisa Martinez Garcia
Universidad Autbnoma de Madrid
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