febrero / fevereiro 2020

volumen

32

REVISTA

IBERO———
—AMERICANA

de Educacion
de Educacao

Investigaciones,
revisiones bibliograficas
y resenas

Investigacoes,
revisbes bibliograficas
e recengoes




© Madrid, OFI, 2020

Nimero Especial

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educagao

Vol. 82. Niim. 2
Febrero / Febrero
213 péginas

EDITA
Educacién Superior, Ciencia y EFTP

Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI)
Bravo Murillo, 38. 28015 - Madrid, Espaia / Tel.: (34) 91 594 43 82

rie@oei.org.es; www.rieoei.org

ISSN: 1022-6508 - ISSNe: 1681-5653

Depésito Legal: BI-1094-1993

Disefio de la cubierta: Leyre Mayendia

Foto de la portada: Alejandro Luengo en Unsplash

TEMAS / TEMAS
Investigaciones educativas
Investigagaos educacionais

La REVISTA es una publicacién indizada en: / A REVISTA é uma publicacéo indexada em:

WOS: https://clarivate.com/
DOAJ: https://doaj.org/
REDIB: www.redib.org/
LATINDEX: www.latindex.unam.mx
Dialnet: https://dialnet.unirioja.es/
IRESIE: www.iisue.unam.mx/iresie
ABES SUDOC: www.sudoc.abes.fr
Biblioteca Digital: www.oei.es/bibliotecadigital.php
Qualis - CAPES: http://qualis.capes.gov.br/webqualis
Portal periodicos. Capes: http://www.periodicos.capes.gov.br/

La Revista evalla los trabajos mediante el sistema de
arbitraje «ciego por pares» a través de especialistas
externos a la Redaccion.

Todos los nimeros MONOGRAFICOS se encuentran digitalizados
en acceso abierto en la pagina web de la revista. Ademas, la
RIE edita nimeros extraordinarios con investigaciones, ensayos
e innovaciones educativas de otras &reas educativas, que
complementan a los monograficoss

La OEl no se responsabiliza de las opiniones expresadas en
los articulos firmados ni comparte necesariamente las ideas
manifestadas en los mismos.

A Revista avalia os trabalhos mediante o sistema de
arbitragem «cego por pares» através de especialistas
externos a Redacao.

Todos os niimeros TEMATICOS podem ser consultados em
formato digital no site da revista. Também, a RIE apresenta
numeros especiais ndo tematicos com investigagaes, estudos,
inovagdes e ensaios para complementar em outras dreas de
interesse educacional

A OFl ndo se responsabiliza pelas opinides expressas nos
artigos assinados nem compartilha necessariamente as ideias
manifestadas nos mesmos.




Director / Diretor: Francesc Pedrd, UNESCO-IESALC

Secretarfa de Redaccion / Secretaria de Redacéo: Ana Capilla

Equipo de Redaccion / Equipe de Redagao: Barbara Garcia, Paula Sanchez-Carretero, Andrés Viseras
Traduccion (portugués) / Tradugao (portugués): Simone Nascimento

CONSEJO EDITORIAL / CONSELHO EDITORIAL
Otto Granados, ex Secretario de Educacion Piblica de México y presidente del Consejo Asesor de la OFI

Angel Gabilondo, Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)

Alejandro Jorge Granimian, Universidad de New York (EE.UU.)

Ariel Fiszbein, Didlogo Interamericano (Argentina)

Axel Rivas, Universidad de San Andrés (Argentina)

Cecilia Maria Vélez, Universidad de Bogota Jorge Tadeo Lozano (Colombia)

Claudia Laura Limon Luna, CONCIUS (México)

Claudia Peirano, Fundacidn Educacional Oportunidad (Chile)

Emiliana Vegas, Center for Universal Education - Brookings Institution (EE.UU.)

Maria Claudia Uribe Salazar, Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América Latina y el Caribe. Representante para Chile
Juan Ernesto Trevifio Villareal, Pontifia Universidad Catdlica de Chile

Fernando M. Reimers, Universidad de Harvard (EE.UU.)

Héctor Valdés Véloz, Corporacidn Conciencia Educativa de Chile

Victor Hugo Diaz Diaz, Consejo Nacional de Educacidn, Perti

Jaime Saavedra, Banco Mundial

Jorge Sainz Gonzélez, Universidad Rey Juan Carlos (Espafia)

José Augusto Britto Pacheco, /nstituto de Educacao do Minho (Portugal)

José Henrique Paim Fernandes, Centro de Gestao Municipal e Politicas Edacacionais (Brasil)
José Joaquin Brunner, Universidad Diego Portales (Chile)

José David Weinstein Cayuela, Universidad Diego Portales (Chile)

Lorenzo Gomez Morin Fuentes, Secretaria de Educacion del Gobierno de Baja California (México)
Margarita Pefia, Universidad Jorge Tadeo Lozano (Colombia)

Maria Helena Guimaraes de Castro, Universidad Estatal de Campinas - UNICAMP (Brasil)
Mariano Fernandez Enguita, Universidad Complutense de Madrid (Espafia)

Mariano Narodowski, Universidad Torucato Di Tella (Argentina)

Melina Gabriela Furman, Universidad de San Andrés (Argentina)

Rafael de Hoyos Navarro, Unidad de Educacidn para América Latina. Banco Mundial

Renato Esteban Opertti Belando, Universidad Catdlica del Uruguay

Ricardo Cuenca Pareja, Instituto de Estudios Peruano - IEP (Pert).

Sergio Cardenas Denham, Centro de Investigacion y Docencia Econdmicas - CIDE (México)

CONSEJO CIENTIFICO / CONSELHO CIENTIFICO

Agustin de la Herran Gascén, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia.
Américo Domingos Matindingue, Universidade Jean Piaget de Mogambique
Angel San Martin Alonso, Universidad de Valencia, Espaia.

Anténio Manuel Aguas Borralho, Universidade de Evora, Portugal.

Carmen Nieves Pérez Sanchez, Universidad de La Laguna, Espafa.

Cleci Werner da Rosa, Universidade de Passo Fundo, Brasil.

Edson Jorge Huaire Inacio, Universidad San Ignacio de Loyola (USIL), Perti
Eduardo Lautaro Galak, Universidad Nacional de La Plata, Argentina.

Elsa Piedad Cabrera Murcia, Pontificia Universidad de Chile.

Francisco Ramos Calvo, Loyola Marymount University, EE.UU.

Gregorio Jiménez Valverde, Universidad de Barcelona, Espaia.

Isabel Maria Gallardo Fernandez, Universidad de Valencia, Espafia.

Isabel Patricia Espiro Barrera, Universidad Santo Tomds, Chile.

Joan Andrés Traver Marti, Universidad Jaime I, Espafia.

Jorge Bonito, Universidade de Evora, Portugal.

José Armando Salazar Ascencio, Universidad de La Frontera, Chile.

José Quintanal Diaz, Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Espafia.
Juan José Leiva Olivencia, Universidad de Malaga, Espafia.

Juan Vicente Ortiz Franco, Fundacidn Universitaria Los Libertadores, Colombia.
Liliana Soares Ferreira, Universidade Federal de Santa Maria, Brasil.

Manuel Ferraz Lorenzo, Universidad de La Laguna, Espaia.

Mércia Lopes Reis, Universidade Estadual Paulista - UNESP, Brasil.

Marco Silva, Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, Brasil.

Maria Angeles Gonzélez Galan, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia (UNED), Espafia.
Maria Clemente Linuesa, Universidad de Salamanca, Espafia.

Maria Célia Borges, Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Brasil

Maria del Carmen Lorenzatti, Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.
Maria Eveline Pinheiro Villar de Queiroz, Ministério da Educacéo, Brasil.

Maria Inmaculada Egido Galvez, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia.
Maria Jests Viton de Antonio, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia.
Maria José Bautista-Cerro Ruiz, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia (UNED), Espafia.
Maria Teresa Gomez del Castillo, Universidad de Sevilla, Espaia.

Ondina Pena Pereira, Universidade Catdlica de Brasilia, Brasil.

Rafael Guimaraes Botelho, Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), Brasil.
Rafael Pérez Flores, Universidad Autdnoma Metropolitana, México.

Rosa Véazquez Recio, Universidad de Cédiz, Espana

Ronilson Freitas de Souza, Universidade do Estado do Para (UEPA), Brasil
Silvia Maria de Oliveira Pavao, Universidade Federal de Santa Maria-UFSM, Brasil
Teresita Alzate Yepes, Universidad de Antioquia, Colombia.

Valentin Martinez-Otero Pérez, Universidad Complutense de Madrid, Espaia.
Wiliam Moreno Goémez, Universidad de Antioquia, Colombia.






REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION
REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAQ

Volumen 82. Nimero 2
Febrero / Fevereiro 2020

Sumario / Sumario

Enrique-Javier Diez-Gutiérrez, 1deologia en la formacién inicial docente...................... 9

Maria Martinez Lirola, Hacia una educacion inclusiva: formacién del profesora-
do de primaria enmarcada en los ODS que potencian la igualdad de género ..27

Carmen Eloisa Berlote Brenner e Liliana Soares Ferreira, Trabalho pedagégico,
gestdo e as relagdes interpessoais Na eSCOIa . ...uuuiiviieiiiiii i 47

Nazaret Martinez-Heredia y Matias Bedmar Moreno, Impacto de la produccion
cientifica acerca de la educacion para muerte: Revision bibliométrica
en SCOPUS Y WED Of SCIBNCE cvvvniiiii e 65

M? Covadonga de la Iglesia Villasol, Self-study en el disefio de la estrategia
metodolégica de Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD)
para la formacion de profesorado...........oveveuuiieiiiiiiiiie e 81

Gloria Macarena Toledo Vega y Maria Garcia Ferndandez, Referentes culturales
en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) en Chile ............. 107

Maria del Carmen Fondo, El uso creativo del texto literario en la ensefianza/
aprendizaje de ELE . .o 131

Juan Carlos Poveda Velasco, Ivan Marcelo Poveda Velascoe Irlanda América Espa-
fAia Irala, Analisis de la desercion estudiantil en una universidad publica
A8 BOIIVIA ottt 151

Agustin Anaya Garcia, Edith Rodriguez Soriano y Marlene Ldpez Hernan-
dez, Coeficiente para la medicién isocuanta de la eficiencia terminal
en la Escuela de Medicina Justo Sierra.......cocoevvviiiiiiiiiiiiiciie e, 173

Pedrona Serra Payeras, Maria Prat Grau, Aline da Silva Nicolino, Susanna Soler
Prat y Ana Marcia Silva, Género y curriculum de formacién del profeso-
rado en Educacién Fisica: un didlogo entre Brasil y Espafia ..............cceeeunes 191

Jesus Martin Ramirez, [Resefal Educacion y Diversidad Cultural...........cccoivvvnnnnnnn. 211






febrero / fevereiro 2020

volumen

32

Investigaciones, revisiones
bibliograficas
y resefas

Investigacoes, revisoes
bibliograficaes
e recengoes







Formacion docente / Formacao docente

Ideologia en la formacion inicial docente
Ideology in the initial teachers’ training

Enrique-Javier Diez-Gutiérrez ® @
Universidad de Ledn (ULe), Espana.

Resumen

Este articulo refleja los resultados del proyecto de investigacion de la Universidad de Ledn sobre la
ideologia transmitida en la formacion inicial del futuro profesorado. Esta formacion esta influida por
los valores y actitudes que los docentes universitarios transmiten a los estudiantes, ya sea explicitos o
implicitos. Estos valores influirdn en la practica profesional de los futuros docentes, y en los valores del
alumnado al que formen a su vez. De ahi su importancia.

Mediante la metodologia de Analisis Critico del Discurso se han analizado los discursos del profesorado y
alumnado que han participado en entrevistas y grupos de discusion, cuyos resultados se han triangulado
con el andlisis de las guias docentes de las asignaturas que imparten, de cara a comprender los nexos
entre los distintos discursos hegemonicos y las ideas interiorizadas y naturalizadas.

Los resultados muestran que los docentes universitarios tienden a reproducir, especialmente de forma
implicita, valores y actitudes vinculados al discurso social dominante, marcado por un imaginario eco-
nomico, social y mental neoliberal, a pesar de expresar de forma explicita el intento de ser criticos con
el mismo. Por eso, se considera que, la Universidad deberia dedicar esfuerzos, mecanismos y recursos a
analizar cuales son los valores que esta transmitiendo a las futuras generaciones de profesionales de la
educacion y si éstos contribuyen a una formacion que permita construir una sociedad mas justa y mejor.

Palabras clave: ideologia; docencia; educacion superior; formacién del profesorado; discurso social
dominante.

Abstract

This article reflects the results of the University of Leon research project on the ideology transmitted
in the initial teacher training. This initial training is influenced by the values that university tea-
chers transmit to students, whether explicit or implicit. These values will influence the professional
practice of future teachers, and the values and attitudes of the students that they form in turn.
Hence its importance.

Through the methodology of Critical Discourse Analysis, the discourse recorded by the teachers and
students interviewed have been analyzed and they have participated in discussion groups, whose
results have been triangulated with the contributions obtained from the analysis of the teaching
guides in order to understand the links between different hegemonic discourses and internalized
and assimilated ideas.

The results show that university teachers tend to reproduce, especially implicitly, values and attitudes
linked to the dominant social discourse, marked by a neoliberal economic, social and mental Social
mental imagination, despite explicitly expressing the attempt to be critical of the same.

Therefore, it is considered that the University should dedicate efforts, mechanisms and resources to
analyze what are the values it is transmitting to future generations of education professionals and if
they are likely to contribute to the kind of training that will help promote a fairer and better society.

Keywords: ideology, teaching, higher education, teacher training;, dominant social discourse.
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Ideologia en la formacion inicial docente

1. Introduccion

Un equipo mixto de profesorado y estudiantes de grado y posgrado de la Facultad
de Educacion de la Universidad de Ledn iniciamos un proceso de investigacion para
indagar en los valores y la ideologia que se transmiten realmente, no siempre de
forma expresa en la institucion docente, en la formacion inicial del profesorado en
la Educacion Superior.

La importancia de indagar sobre los valores, la ideologia y los principios que se
transmiten en la formacion inicial del futuro profesorado deriva de larelevancia de su
labor profesional en el fomento de la no discriminacion, la igualdad de oportunida-
desy la convivencia democratica (Hodelin y Fuentes, 2014). Necesitamos examinar
criticamente el sistema de valores que subyacen en la formacion en educacion
superior y su posicion ante los actuales problemas de creciente desigualdad, exclu-
sion, marginaciony explotacion en las sociedades contemporaneas (Serrano, 2013).

Nuestras sociedades actuales estan necesitadas de ciudadanos y ciudadanas arma-
dos de una ética sélida y fundamentada en los derechos humanos. Si la inmensa
mayoria de la poblacion pasa una media de cerca de diez afios en instituciones
educativas, recibiendo formacion de profesionales formados a su vez en las Facul-
tades de Educacion de todo el Estado, se entiende la importancia y preocupacion
creciente por la cuestion de qué valores se transmiten en esa formacién inicial por
parte de los docentes y académicos que la imparten. En la sociedad individualizada,
globalizada y multicultural del siglo XXI, los valores y creencias que se transmiten a
los futuros profesionales de la educacion son un elemento clave que puede ayudar
a lograrlo (Echeita, 2012; Terigi, 2012).

La universidad es un espacio de reflexion, analisis y pensamiento critico, abierta a la
diversidad de enfoques, perspectivas y formas de conocer el mundo y la sociedad,
rigurosa en la busqueda del conocimiento contrastado y promotora del debate, el
didlogo y las propuestas. Sin duda, todos ellos deberian ser valores que inspiran la
ensefanza y forman parte de la experiencia de aprendizaje vital y profesional para
futuros profesionales de la educacion (Russell, Fuentealba y Hirmas, 2016).

Ahora bien, una cosason losvalores que deberian dominarla ensefanza universitaria
y otra son los que efectivamente se dan en el proceso de aprendizaje y ensefianza
que se desarrolla en sus aulas. De hecho, hablamos del curriculo oculto (Torres,
1991) entendiendo por tal aquel aprendizaje de valores e ideologia que es incor-
porado por los estudiantes, aunque dichos aspectos no figuren en el curriculum
oficial o las guias docentes de las materias que se imparten (Manso et al., 2019).

Revista Ibero-americana de Educagdo [(2020), vol. 82, nim. 2, pp. 9-25]



Enrique-Javier Diez-Gutiérrez

El problema del curriculum oculto remite ineludiblemente al problema de la ideo-
logfa, mediante la cual se transmite una determinada vision del mundo (Habermas,
Redondo y Garrido, 1984). La ideologia es una construccion social e historica que
por la practicasocial adquiere referencia cultural de verdad, estableciendo supuestos,
significados, habitos, valores, creencias, practicas, etc., que interpelan directamente
al nivel de la conciencia de quienes componen una determinada comunidad, en
este caso universitaria (Cisterna, 2002).

La formacion inicial del profesorado esta marcada no soélo por los contenidos,
procedimientos, técnicas y estrategias que aprenden de cara a su futura profesion
docente (Montero, 2002; Peird, 2012). Los valores que se les transmiten también
van a influir en su futura labor profesional como educadores y en su concepcion de
lo que es o deberia ser la educacién. Lo cual constituye una cuestion clave para las
politicas educativas publicas y para las instituciones de formacion del profesorado
(Schon, 1998).

La sociedad encomienda a la formacién inicial universitaria del profesorado una
doble tarea. Por un lado, se le pide que eduque en aquellos valores asumidos
socialmente como “valiosos” y recogidos en declaraciones institucionales como la
declaracion de los derechos humanos o las constituciones de los paises democrati-
cos. Valores de libertad, justicia, respeto, igualdad, solidaridad...etc. (Garcia, 2009;
Carretero y Nolasco, 2019). Pero por otro, se le pide que prepare para la vida, para
un futuro social y productivo en un sistema econémico, relacional y convivencial,
marcado también por valores que contrastan completamente con esos, como la
competitividad, el afan de lucro, la busqueda de interés propio, etc. (Ruiz, 2019)

El problema surge cuando el alumnado universitario pretende tener “éxito per-
sonal, laboral y social” (Pina, Castro y Gil, 2004) y tiene que decidir qué tipo de
valores elegir, pues si pretende vivir éticamente y con justicia, dificilmente podra
“triunfar” en el modelo social actual regido por el capitalismo, seran “perdedores
en la sociedad” tal como apunta Santos (2010).

El dilema se plantea a la hora de primar la transmision de una serie de patrones
culturales (Fernandez, 1990) y valores declarados formalmente, que deberian
servir para que los estudiantes se desarrollaran plenamente y se incardinaran en la
sociedad para contribuir con su esfuerzo y pasion a mejorarla, a hacer un mundo
mas justo y mejor para toda la sociedad humana. Pero esta mision es compartida,
y cada vez mas fagocitada, por otra misién simultanea y cuya importancia parece
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primar cada dia mas en las Facultades de Educacion, la preparacion de los estu-
diantes como profesionales competitivos para un mercado laboral que les exige
adaptacion a los modelos sociales vigentes y eficacia en su reproduccion (Pedrajas,
Rodriguez y Lopez, 2013; Correa, 2015).

De ahi que nos preguntaramos en esta investigacion, si estos principios “realistas”
de adaptacion al mercado estan marcando la formacion inicial del profesorado
en la Educacion Superior. Dado que toda formacién, incluida la formacién inicial
universitaria de los futuros profesionales de la educacion, implica valores, sea de
manera manifiesta o latente, debemos ser capaces de analizar qué valores ensefia,
que ideologia dominante transmite (Alvarez, 2005; Teyy Cifre-Mas, 2011; Usateguiy
del Valle, 2007, 2009, 2012; Imbernon, 2011). Valores, a veces no incluidos de una
forma explicita en los contenidos de las asignaturas, en el curriculo de las activida-
des o del practicum, ni siquiera en las gufas docentes de la formacion universitaria.
De ahi que analicemos si la formacion inicial de las Facultades de Educacion esta
contribuyendo a transmitir valores ligados a la globalizacion capitalista y la ideologia
neoliberal (Ortiz, 2019) o, por el contrario, plantean una vision critica y alternativa
ante este pensamiento Unico, que parece asentarse en la sociedad actual como la
Unica realidad plausible y la Unica forma de pensar y comprender la realidad que
nos rodea (George, 2001).

Exploramos por una parte la percepcion que tienen los estudiantes sobre los va-
lores que transmiten los mensajes, comportamientos y practicas profesionales del
profesorado universitario de la Facultad de Educacién de la Universidad de Ledn.
Se analizaron también los principios y valores que rigen las practicas que realiza el
profesorado universitario de la Facultad de Educacion relacionadas con la seleccion
y priorizacion de sus contenidos, con las metodologias de ensefianza que utilizan,
con los procedimientos de aprendizaje que potencian, y con la cultura profesional
que comparten y rige en las relaciones de la comunidad educativa universitaria. El
tercer eje de analisis se centrd, por ultimo, en la exploracion y andlisis del nivel de
internalizacion de los valores sociales y culturales, tanto en el alumnado como en
el profesorado, que se percibe en ambos casos.

2. Metodologia de la investigacion

La metodologia de investigacion desarrollada, ante la peculiaridad del fendmeno
que estudiamos y la multitud de factores interrelacionados que conlleva, nos ha
orientado a optar por una metodologia fundamentalmente cualitativa, aplicando
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como estrategia de investigacion el Analisis Critico del Discurso —ACD- (Van Dijk,
2009). Se han empleado como instrumentos de investigacién el analisis docu-
mental, las entrevistas y los grupos de discusion, puesto que se trata de describir,
comprender y explicar fenédmenos y comportamientos sociales en el ambito de las
practicas de formacion en la Universidad. De esta forma, el ACD se ha aplicado a los
discursos registrados a partir de entrevistas en profundidad y grupos de discusion
con profesorado y alumnado universitario, cuyos resultados se han triangulado
con las aportaciones obtenidas del analisis documental de las guias docentes
elaboradas por el profesorado de cara a comprender los nexos entre los distintos
discursos hegemonicos, las ideas interiorizadas y naturalizadas, asi como también
las incoherencias o inconsistencias entre los diferentes enfoques.

Esta triangulacion de fuentes de informacidn ha supuesto una serie de ventajas:
posibilitar la atencion a los distintos objetivos de la investigacion; brindar puntos
de vista y percepciones complementarios; contrastar resultados y obligar a replan-
teamientos.

El proceso se inicio aplicando el Analisis Documental, en primer lugar, a las guias
docentes elaboradas por el profesorado que imparte la formacion inicial. El analizar
la produccion escrita de las guias docentes genero las primeras categorias, que
surgieron al ver las preocupaciones explicitas e implicitas, tanto en el disefio de la
planificacién docente, como en los sesgos filoséficos, de valores y culturales de
los objetivos de dicha planificacion, o el enfoque ideologico que marca las pro-
puestas metodoldgicas y la eleccion de determinados contenidos y competencias,
etc. Este analisis nos permitid asi una primera categorizacion de resultados y una
aproximacion inicial a los valores que se ven reflejados tedricamente en los planes
docentes (Manso, 2019).

Se analizaron 21 guias docentes de todos los cursos de los grados de educacion
infantil, educacién primaria y educacion social de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Leon.

Estos primeros resultados iniciales del proceso de investigacion queriamos, a
continuacion, contrastarlos con los valores y categorias que surgieran de la mani-
festacion explicita del propio profesorado mediante las entrevistas y los grupos de
discusion. Por eso, para el sequndo paso del proceso de investigacion, elegimos
la entrevista como instrumento de investigacion, para indagar en las explicaciones
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que los propios interesados ofrecen de su conducta, sus practicas y sus acciones. Y
pretendiamos obtener resultados y contrastarlos entre las manifestaciones escritas
y elaboradas con tiempo en las guias docentes, y las manifestaciones orales y mas
espontaneas fruto de una entrevista mas informal.

En este sentido, utilizamos un modelo de entrevista no estandarizada, a partir de
las categorias iniciales obtenidas con el analisis documental de las guias docentes.
Su enfoque fue en cierta medida “informal”, ya que ni el orden de las preguntas
ni su contexto estaban prefijados, de tal forma que las mismas se adaptaban a las
respuestas y el ritmo del interlocutor. Este tipo de entrevista no directivas y abierta,
buscaba la comprension de las perspectivas que tienen las personas entrevistadas
respecto de su experiencia docente, su trabajo profesional, tal como lo expresan
con sus propias palabras.

Se realizaron 12 entrevistas a profesorado que imparte docencia en la Facultad de
Educacién y 23 entrevistas a estudiantes de todos los cursos de educacion infantil,
educacion primaria y educacion social de la Facultad de Educacion de la Universidad
deLedn. Los criterios de seleccion del profesorado participante en esta investigacion
se hicieron en base a los siguientes factores: experiencia docente universitaria (3
larga, 3 media y 3 incorporacion reciente), estabilidad docente (3 funcionarios,
3 laborales permanentes —contratado doctor, ayudante doctor-, 3 asociados),
sexo (paridad en participacion: 6 hombres y 6 mujeres) y edad (3 menos de 35,
3 entre 36 y 50, 3 mas de 51). En cuanto a los estudiantes, los criterios utilizados
para solicitar su participacion fueron: grado que cursaban (8 infantil, 7 primaria y
8 social), cursos en los que estaban (6 de 1°, 6 de 2°, 6 de 3°, 5 de 4°) y sexo (12
chicasy 11 chicos).

Finalmente, el tercer instrumento de investigacion, que nos sirvio para triangular la
informacién recabada de los dos anteriores, fue el Grupo de Discusion. La realizacion
de grupos de discusion nos permitio obtener informacion muy rica en matices y en
puntos de vista, consiguiendo una perspectiva desde multiples visiones en interac-
cion y, a veces, en conflicto, incluso entre lo explicitado en las guias docentes, lo
que habiamos obtenido en las entrevistas, y lo que surgia en los propios grupos de
discusion. Pues las percepciones sobre la misma realidad no coincidian en algunas
ocasiones, vistas desde angulos diferentes.

En estos grupos de discusion se tratd de llevar a cabo una conversacién y debate

abierto con la finalidad, de profundizar en el conocimiento y opinién que los partici-
pantes tenian sobre los valores que se estaban transmitiendo en la formacion inicial.
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El dialogo siempre estuvo guiado por una persona del equipo de investigacion,
que orientaba el debate entre las personas que forman el grupo, dinamizando la
intervencion de todas las personas participantes y tratando de que se construyera
una interpretacion lo mas colectiva y compartida posible sobre el tema objeto de
estudio.

Se realizaron 4 grupos de discusion de 9 participantes, dos con profesorado ex-
clusivamente y otro mixto, donde también participaron estudiantes de formacion
inicial de la Facultad de Educacion de la Universidad de Ledn. Se formaron de forma
paritaria y de acuerdo a perfiles seleccionados previamente en funcion de cursos
impartidos, implicacion profesional y cargos desempefiados.

La grabacién en video permitié agrupar las respuestas mas significativas de acuerdo
alos ejes discursivos que se han ido detectando a lo largo de su analisis. A cada de
uno de estos “ejes discursivos” se les denominé con una frase identificativa, que
nos permitia sintetizar el sentido de las explicaciones y argumentaciones que sobre
ella gravitaban. Dentro de cada uno de ellos, se incorporaron las nuevas categorias
que han ido apareciendo en el discurso elaborado por los participantes, y que no
habian aparecido con los otros instrumentos de investigacion.

3. Resultados

De forma sintética, podemos sefalar que el primer resultado relevante de esta
investigacion, fue constatar que, salvo excepciones, que eran claramente sefialadas
y reconocidas, el alumnado universitario esta siendo formado fundamentalmente
con principios y valores, denominados “realistas” por los docentes y por buena
parte del alumnado entrevistado. Como asi surgia en uno de los grupos de dis-
cusion: “Hemos de formales para la vida real..., no se trata de adaptarlos, pero s
de prepararles para dar clase y contenidos, ahora en bilingue, ... ensefarles como
manejar una clase, sabiendo mantener la disciplina y que no se les suban a las
barbas..., que su alumnado apruebe y que sepa de lengua y matematicas. .., €so
es lo importante” (AC_GD?2).

Esos “valores realistas” se podrian sintetizar en los mas relevantes o significativos:
competir y tratar de ser el primero; aprovechar las oportunidades cuando se te
presentan, sinmuchos “miramientos”; asumir como algo irremediable la desigualdad
y, en todo caso, compensarla con “caridad” cuando se pueda, asumiendo tolerar
la indiferencia ante la injusticia; no generar conflictos ni enfrentarse con quien
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tiene el poder, si se desea progresar, incluso apoyando establecer mecanismos
para “controlar la disidencia y excluir la diferencia”. Propuestas que suponen una
adaptacion a las reglas del mercado, a sus demandas, a las prioridades marcadas
por la agenda neoliberal (Medeiros, 2015), ligadas a los valores que Tenti (2003)
denomina “habitus capitalista”.

Aunque en las guias docentesy en los discursos oficiales de la Facultad se proclaman
otros valores completamente diferentes, que hacen mas referencia o relacion con
los que se contemplan en las declaraciones de derechos humanos, parece que la
formacion, el curriculum oculto de la educacién pasa por practicas, metodologias,
prioridades y propuestas que, en algunos casos, poco tienen que ver con ellos, y
cada vez mas con el modelo que el capitalismo exige de adaptacion a sus principios
y filosofia.

Lo sorprendente es que las instituciones educativas siempre se han declarado al
margen de toda esta socializacion, proclamando una “supuesta neutralidad” que
hoy dia se ha revelado imposible. En esta investigacion hemos constatado que el
curriculo oculto que se transmite, las metodologias que se emplean, las practicas
formativas que se desarrollan, en demasiadas ocasiones construyen una red en
sintonfa con el sistema social imperante “contribuyendo a ‘civilizar’ en ese habitus
capitalista” (Tenti, 2003). En unos casos con la colaboracion activa de los propios
responsables y de la institucion, y en otros casos con su silencio complice.

Un segundo resultado significativo ha sido observar cémo se dan dos discursos
paralelos y completamente separados, e incluso en ocasiones radicalmente en-
frentados, entre la percepcidn de los estudiantes y la valoracion de una parte del
profesorado universitario respecto a sus propias practicas y a los valores que se
transmiten en la formacion universitaria.

El profesorado simanifiesta explicitamente en las entrevistas y los grupos de discusion,
asf como en las guias docentes, que trata de inculcar valores de solidaridad, coo-
peracion, comprension, autoestima, espiritu critico, etc.; sin embargo, el alumnado
parece discrepar abiertamente de esta visién. Uno de los alumnos entrevistados
afirmaba rotundamente: “Si, claro, nos dicen que debemos ser criticos y que tenemos
que aprender a trabajar cooperativamente, pero el profesorado es el primero que
no lo es y que no sabe trabajar cooperativamente, ni siquiera cuando comparten
la misma asignatura y lo que nos piden en los examenes es que reproduzcamos,
no que critiquemos o que nos salgamos de lo que nos han dictado” (NG_E13).
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Muestran y explicitan, incluso delante de los propios profesores y profesoras parti-
cipantes en uno de los grupos de discusion, que, excepto algun caso excepcional,
la mayoria del profesorado y la propia institucion académica incitan a asumir y
asimilar intensamente valores de competitividad, insolidaridad, conformismo, do-
cilidad y sumision acritica, tolerancia ante la injusticia, busqueda del oportunismo,
individualismo, etc.

Reconocen que en ningun caso han conocido a ninguin profesor o profesora que o
haga de forma explicita o que lo declare abiertamente en el espacio universitario,
dado que, aunque manifiestan que el profesorado no suele explicitar discursos
sobre valores o posiciones de forma frecuente, cuando lo hacen tienden a utilizar
términos o expresiones relacionados con lo que se puede denominar o entender
como “deseabilidad social” (Marti, 2019). Pero que, sin embargo, consideran que
si se constatan esos valores de forma implicita en la gestion de las clases, el sis-
tema de examenes, las metodologias docentes que emplean, el tipo de relacion
jerarquica que prevalece, la vision que dan de los contenidos, las prioridades en
los mismos, el escaso interés por abordar o conectar los conflictos sociales con
las materias, la poca implicacion en causas o luchas de los estudiantes y de su
entorno, incluso en lo que califican como “indiferencia politica y moral” ante las
desigualdades, comossi fueran ajenas al ambito académico. “En las manifestaciones
en defensa de la educacion publica o por mas financiacion o contra la subida de
las matriculas, solo 2 profes de toda la Facultad de Educacion iban (...), ni siquiera
se movian por aquello que decian defender en las clases”, afirmaba uno de las
alumnas entrevistadas (JR_E20).

Un tercer resultado a destacar es que, frente a esta percepcion mayoritaria, de
caracter mas bien negativa o critica, por parte del alumnado, el profesorado
entrevistado, en general, se considera “neutral”. En los grupos de discusion y en
las entrevistas, cuando se le ha pedido que aclare o desarrolle esa atribucion de
“neutralidad”, profesorado de diferentes areas y campos académicos que imparte
formacién en la Facultad de Educacion, trataba de reafirmarse en una posicion de
supuesta neutralidad técnica, alegando que su cometido se centra en la ciencia,
en las evidencias, en los datos (“tenemos que hablar en clase de lo que es cienti-
fico” JS_E7; “no podemos politizar el aula con opiniones o posiciones personales”
RM_E10, afirmaban en dos entrevistas profesores participantes en uno de los
grupos de discusion). Aunque en los grupos de discusion algunos han acabado
reconociendo progresivamente, que es un oximoron imposible hablar de “neutra-
lidad”. Aceptando, en el debate, que el curriculo, la organizacion, la metodologia,
incluso las practicas académicas y de investigacion o las politicas educativas que las
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enmarcan, tienden a construir una red en sintonia con el sistema social imperante.
Reconocian que, efectivamente, lo queramos o no, la universidad también contribuye
a configurar un consenso de “sentido comun” alrededor de ciertos temas basicos
de la economia, la convivencia, la sociedad y la politica. Temas que se enmarcan
en un modelo de lo que podriamos denominar el pensamiento Unico (Chomsky y
Ramonet, 1995) que ha invadido todas las esferas practicamente de la ensefianza
superior. “No solo de la docencia, sino de las propias practicas profesionales e
incluso de la gestion universitaria, que cada vez mas se parece al funcionamiento
de las empresas”, como apuntaba alguno de los intervinientes (SR_GD4).

A medida que el discurso neoliberal se convierte en mas hegemdnico y mas interio-
rizado por el conjunto de la comunidad universitaria, empieza a cobrar importancia
acercarse al mundo econémico y mercantil de la empresa. De ahi que aparecieran
discursos donde se establecia que la calidad de la formacion inicial universitaria
dependia del grado de cercania que ésta establezca con la filosofia empresarial,
tanto en el propio funcionamiento y gestién de la vida académica universitaria
(funcionamiento gerencial de la universidad, establecimiento de vinculos con em-
presas educativas, etc.) como en la orientacion de la docencia a través del modelo
por competencias profesionales demandadas por el mercado laboral. La reflexion
sobre temas sociales controvertidos, el cuestionamiento de la realidad, la busqueda
de mayores niveles de justicia social (Peiret, 2015) o la promocion del pensamiento
alternativo quedan relegados a un segundo plano, frente a valores que elevan la
competitividad, el individualismo, el consumismo y la ganancia economica como
los patrones referentes del éxito social.

Un cuarto resultado de esta investigacion nos indica que los contenidos, procedi-
mientos, técnicas y estrategias que se transmiten en la formacion inicial se centran
en la parte técnica de la profesion docente, como si ésta estuviera exenta de elec-
ciones éticas y de dilemas morales en el campo educativo. De hecho, los estudiantes
sobre todo destacan que “los temas que se abordan en clase se tienden a presentar
como si fueran cuestiones ‘objetivas’ y puramente ‘neutrales’”(RI_E6), se trate de
la educacion medioambiental y su relacion con la energia nuclear (Martin, Prieto
y Jiménez, 2016), la capa de ozono o los alimentos transgénicos, de la educacion
interculturaly surelacion con los derechos legales de las personas extranjeras (Pefalva
y Leiva, 2019), o de la educacion para la salud y el deporte competitivo de élite.

Una parte del profesorado insiste en que su labor es “parte del canon académico,

delsentido comun universitario” (MM_E9); se consideran como técnicosy asépticos,
y por tanto su transmisién no esta “contaminada”, afirman, por cuestiones sociales,
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politicas o ideoldgicas que los desvirtien o los cuestionen. De ahi que mayorita-
riamente, el alumnado refleje que “las cuestiones que implican valores y opciones
éticas suelen ser obviados o, cuando menos, pasados de puntillas” (RG_E17),
como si fueran cuestiones menores o no suficientemente importantes como para
dedicarles espacios y tiempos académicos relevantes dentro de lo que ellos llaman
el “espacio Universitario” (Jofré y Gairin, 2009). Es mas, tanto el profesorado como
los propios estudiantes manifiestan que “esto” no es frecuentemente materia de
evaluacion, por lo que se consideran cuestiones en todo caso “colaterales y muy
marginales, respecto a lo que realmente importa aprender en la carrera académica
de los grados de educacion” (JB_E15).

Resefiar finalmente que una de las ausencias mas evidentes que vimos reflejada
en los discursos y practicas del profesorado y alumnado es la invisibilidad de la
desigualdad de oportunidades entre hombres y mujeres e incluso a veces la in-
diferencia o el rechazo a aceptarlo. En los discursos, con un uso generalizado de
lenguaje sexista, en los propios curriculums de las guias docentes eminentemente
androceéntricas, etc. Esto en la formacion inicial del profesorado permanece invisible
para la gran parte del profesorado universitario, ademas escasamente formado en
este terreno (Martinez, 2014).

4. Conclusiones

Los valores en la formacion inicial es un tema que debe interesar y preocupar no
solo a los propios docentes y a las propias Facultades de Educacion, sino a las
politicas educativas y sus responsables (Donoso, 1988; Castanedo, 1994; Moreno,
1999; De la Cruz, 2000; Casares, 2001; Alvarez, 2005; Esteve, 2009; Escudero,
2009; Echeita, 2012). Pues el tipo de formacién que se imparte, los valores que se
transmiten o la supuesta neutralidad u objetividad del profesorado, generan una
serie de interrogantes sobre el modelo de profesionales que estamos formando
actualmente en las Facultades de Educacion y su influencia futura en la conforma-
cion de la sociedad del porvenir, pues seran un pilar fundamental de las escuelas,
uno de los lugares en los que actualmente se permanece mas tiempo durante la
infancia y juventud.

Escierto que el profesorado hoy yano es considerado como autoridad sobre valores,
ni siquiera como referente social o ético. Pero su influencia en la transmision de
una cosmovision y unos valores que asientan o cuestionan el modelo, es sin duda
innegable. Silos futuros profesionales que estamos formando estan llamados a ser
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una fuerza positiva a través de la educacion, no solo necesitan ser conscientes de
los conocimientos y aprendizajes explicitos que reciben, sino también de aquellos
que se asientan y acompanan solapadamente a esos aprendizajes mas evidentes.

Lo cierto es que cada uno de los que conformamos el acto académico aportamos
nuestros valores, y estamos profundamente influidos por aquellos con los que nos
identificamos en nuestra comunidad de referencia (Trilla, 1992; Valenzuela, 2001).
Por eso es tan importante ser capaz, por parte del profesorado de ser consciente
y hacer explicitos los valores y principios de los que parte, como forma de desin-
visibilizar el curriculum oculto y darles oportunidad a los estudiantes de conocery
poder valorar criticamente “el lugar, la posicion y el enfoque” desde el que se les
forma, como plantea Habermas (1981).

La proyeccion que como docentes ejercemos en los estudiantes, lo queramos o no
a través del curriculum oculto, aunque el alumnado no sea plenamente consciente
(Miraflores, 2009), sigue siendo muy importante, a pesar de que el papel del profe-
sorado como autoridad reconocida se ha desdibujado. Ciertamente, los resultados
de esta investigacion son limitados a la Facultad de Educacién, de la Universidad de
Leon, donde se ha realizado, pero pueden ser, en cierta medida representativos de
otras Facultades de Educacion. Serfa necesario seguir explorando e investigando en
este sentido, ademas de aplicar el modelo de investigacion-accion sobre nuestra
propia practica profesional y educativa en la Educacion Superior.

En este sentido, deberiamos repensar no sélo el discurso, sino nuestras practicas
y actitudes como docentes universitarios, reflexionando colectivamente sobre el
tipo de formacion que queremos impartir y los valores que queremos transmitir,
acordando una perspectiva colegiada como equipo que impida contradicciones
y potencie la coherencia (Santos, 2010). Debemos contribuir a fomentar el pen-
samiento critico (Anta y Ortiz de Barrén, 2018) de nuestros estudiantes y futuros
profesionales de la educacion, orientando y acompafando el aprendizaje tanto de
contenidos como de actitudes para poder vivir y convivir en sociedad por el bien
comun (Garay, Ortiz y Ramirez, 2018). Se trata de evitar ser meros transmisores de
ideas imperantes y trabajar dentro de un proyecto ético.

Los docentes tenemos que facilitar el razonamiento, valorar la diversidad y preparar

para la coexistencia tanto en aquello en lo que coinciden como aquello con lo que
no estan de acuerdo. Debemos promover el pluralismo, potenciar metodologias
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basadas en el aprendizaje dialdgico (Aguilar, 2017), profundizar en estilos de vida
democraticos en todos sus ambitos de relacion para intentar conformar una so-
ciedad mas justa y equitativa.

La formacion inicial del profesorado deberia contribuir a que los futuros profesores
y profesoras sean impulsados a ser criticos en sus analisis y sus practicas, lo cual
generaria en éstos una practica comprometida con la transformacion y mejora del
medio donde vayan a desarrollar su accion educativa. Para ello, esta formacion de-
beria abordar un proceso de reflexion y toma de conciencia constante de los valores
y la ideologia en los que son socializados en su formacion inicial (Sanchez, 1997).

Por todo ello, se hace necesario introducir en la institucién universitaria una vision
critica que cuestione la idea de falsa neutralidad técnica del sistema formativo de
educacion superior e introducir mecanismos que ayuden a desvelar los auténticos
mecanismos econdémicos, sociales, politicos e ideoldgicos del poder (Cascante,
1997, p.34), al servicio de formar futuros profesionales criticos y responsables
(Marti y Moliner, 2018; Soria y Andreu 2019).

Al igual que seria conveniente formar a los docentes que imparten formacion en
los grados de educacién para que investiguen sobre su propia practica de cara a
que sean conscientes de los valores y concepciones que transmiten en ella (Torre,
2019). Una formacion que deberia extenderse al resto de los docentes universita-
rios, pues también en su docencia transmiten valores que contribuyen a construir
una cosmovision en los estudiantes que pasan por sus aulas.
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Resumen

La formacion del profesorado es fundamental para que los procesos de ensefianza-aprendizaje sean
efectivos en los diferentes niveles educativos. Este articulo presenta una experiencia enmarcada en
el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) relacionado con la igualdad de género en maestras/os de
primaria en Nicaragua. Se presenta la propuesta de actividades de un curso que potencia la igualdad
de género. El objetivo de dicha propuesta es dotar al profesorado de contenidos relacionados con la
coeducacion y el género para que ademés de incorporarlos a su formacion, los puedan transmitir al
alumnado y asi paliar las carencias que el profesorado y el alumnado tiene sobre estos temas. Al final
del proceso de ensefianza-aprendizaje, se prepard una encuesta anonima para conocer la opinion
del profesorado asistente sobre su formacion en género y sobre su capacidad para ensefar aspectos
relacionados con la Educacién con Perspectiva de Género (EPG) antes y después de asistir al curso. Los
resultados de la encuesta permiten conocer los principales aspectos relacionados con el género que
el profesorado aprende durante el curso y su escasa formacion sobre los ODS y la EPG, hecho que
justifica la necesidad de llevar a cabo experiencias de formacion como la presentada en este articulo.

Palabras clave: Formacion del profesorado de primaria; Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS); igualdad
de género; proceso de ensenanza-aprendizaje.

Abstract

Teacher training is essential for teaching-learning processes to be effective in different educational
levels. This article presents an experience framed in the Sustainable Development Goal (SDG) related
to gender equality in primary school teachers in Nicaragua. A proposal of activities that enhances
gender equality in a course is presented. The objective of this proposal is to provide teachers with
content related to coeducation and gender so that in addition to incorporating them into their
training, they can transmit them to students and thus alleviate the deficiencies that teachers and
students have on these issues. At the end of the teaching-learning process, an anonymous survey
was prepared to know teachers’ opinion about their gender training and their ability to teach as-
pects related to Education with a Gender Perspective (EPG) before and after attending the course.
The results of the survey allow us to know the main aspects related to gender that teachers learn
during the course and their limited training on the SDGs and the EPG, which justifies the need to
carry out training experiences such as the one presented in this article.

Keywords: Primary teacher training, Sustainable Development Goals (SDGs), gender equality,
teaching-learning process.
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Hacia una educacidn inclusiva: formacidn del profesorado de primaria enmarcada en los ODS...

1. Introduccion

La educacion ha de dar respuesta a las demandas sociales con el fin de formar al
alumnado de manera integral y de establecer relaciones entre la ensefianza que se
imparte en las aulas y lo que ocurre en la sociedad (Boni, Lopez-Fogues y Walker,
2016; Boni y Calabuig, 2017). Ademas, se ha de involucrar al alumnado activa-
mente mientras aprende con el fin de concederle un lugar central en el proceso
de ensefanza-aprendizaje que lleva consigo una formacion integral (Marles, Pefa
y Goémez, 2017; Tawil, 2013).

La formacion del profesorado es fundamental en la apuesta de una educacion de
calidad a todos los niveles educativos (UNESCO 2015a, 2015b). Si el profesorado
esta bien formado tiene las herramientas necesarias para atender las diversas ne-
cesidades del aula y para que el alumnado saque el maximo partido del proceso de
ensefanza aprendizaje. En este articulo se presenta un ejemplo de curso de forma-
cion del profesorado, en concreto de maestras/os de primaria en Nicaragua, cuyo
objetivo fundamental era dotar al profesorado de conocimientos y herramientas
relacionados con la coeducacion y la igualdad de género.

La propuesta que se ofrece se relaciona con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sos-
tenible y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), aprobados por la Asamblea
General de Naciones Unidas en 2015 (Naciones Unidas, 2015a). Los 17 ODS que se
presentan en la Agenda 2030 de las Naciones Unidas desglosan 169 metas y 232
indicadores que resumen los principales desafios de nuestro mundo. En concreto,
este articulo se relaciona con los siguientes ODS:

4. Garantizar una educacién de calidad inclusiva y equitativa, y promover las
oportunidades de aprendizaje permanente para todos.

5. Alcanzar la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y
nifnas.

Incluir los ODS en el curriculum lleva consigo que se establecen relaciones entre lo
que se ensefia en las clases y las demandas sociales. En consecuencia, se ha de mirar
al contexto socio-cultural desde las aulas con el fin de transformarlo y de incorporar
al proceso educativo una vision global de la realidad social (Dieste, Coma y Blasco-
Serrano, 2019; Mesa, 2018; Naciones Unidas, 2015b). Seintroducen temas globales
y cuestiones socialmente vivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de
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visibilizar tematicas sociales actuales que permitan al alumnado tanto desarrollar
su capacidad critica como ampliar la mirada y relacionar lo que aprende en el aula
con lo que ocurre en la sociedad (Jiménez y Felices, 2018; Ortega y Pagés, 2017).

Optar por trabajar con los ODS en el proceso de ensefanza-aprendizaje esta en
consonancia con los principios de la Educacion para la Ciudadania Global (ECG)
cuyos objetivos fundamentales son formar ciudadania critica, comprometida con
los cambios sociales que es necesario realizar para construir un mundo mas justo,
humano y sostenible. Dentro de las lineas de trabajo de la ECG se encuentra trabajar
por la igualdad de género, de modo que la Educacion con Perspectiva de Género
(EPG) ocupa un lugar central.

La formacién del profesorado es fundamental para que la compleja tarea de ensefiar
sea efectiva y contribuya a la construccion de un mundo mejor dando respuestas
a las demandas sociales de la sociedad del siglo XXI. En este sentido, formar al
profesorado sobre los ODS y la igualdad de género, por un lado, contribuye a la
formacion de un profesorado reflexivo con herramientas para llevar a cabo la labor
docente de manera efectiva; por otro lado, permite la aplicacién de estos contenidos
y herramientas a las practicas docentes, de modo que su formacion adquiere un
efecto multiplicador al compartir los conocimientos y habilidades con el alumnado.

En este sentido, la formacion del profesorado, ademas de contribuir a la profesio-
nalizacion de los docentes, favorece su empoderamiento (en este caso concreto
especialmente en aspectos relacionados con la igualdad de género), hecho que
favorece que se lleve a cabo una transformacion social por medio de la transfor-
macion de la accion pedagdgica.

2. Estado de la cuestion

Son muchas las personas en situacion de opresion en el planeta, pero sin duda
las mujeres y las nifias ocupan un lugar central entre las personas desfavorecidas.
Aproximadamente en un tercio de los paises del Sur, las nifias tienen muchas di-
ficultades para matricularse en la escuela primaria y secundaria (Mesa, 2019). Por
esta razon, hemos optado por los ODS que se centran en lograr la igualdad entre
los géneros y empoderar a las mujeres y nifas (vid. seccion 1).
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Los ODS 4y 5 ya mencionados en la seccion anterior apuestan por poner fin a las
formas de discriminacion que sufren las mujeres y las nifas, hecho que les impide
formarse y acceder al mercado laboral, de modo que se perpetua la desigualdad.
Esto nos lleva a reflexionar sobre

[...] cuales son los mecanismos de socializacion que siguen actuando de forma
diferencial en el ambito educativo entre hombres y mujeres y que actuan de for-
ma discriminatoria valorando el conocimiento masculino e ignorando la realidad
femenina. Se necesita un marco interpretativo que aborde el androcentrismo
que impregna los curriculos escolares, el lenguaje sexista, el uso de los espacios
en los centros educativos y todo aquello que contribuya a visibilizar la discrimi-
nacion (Mesa, 2019, p. 22).

Las ideas presentadas en los parrafos anteriores se relacionan con la educacion con
perspectiva de género por su compromiso con la igualdad de oportunidades para
nifas y nifos en el acceso a la educacion, por su apuesta por el empoderamiento de
las nifRas, por avanzar en curriculos inclusivos en los que estén presentes los logros
de las mujeres en las distintas disciplinas, entre otros (Ortega y Pagés, 2017). Los
principales objetivos de la EPG son los siguientes (Garcia, 2012, p. 4-5):

a) a) La atencion especial en los curriculos y en todas las etapas educativas al
principio de igualdad entre mujeres y hombres.

b) b) La eliminacién y el rechazo de los comportamientos y contenidos sexis-
tas y estereotipos que supongan discriminacion entre sexos, con especial
consideracion a los libros de texto y materiales educativos.

Q) ¢ La integracién del estudio y aplicacién del principio de igualdad en las
actividades de formacién inicial y permanente del profesorado.

d) d) La promocion de la presencia equilibrada de ambos sexos en los 6rganos
de controly de gobiernoy de coordinacion docente de los centros escolares.

e) e) La cooperacion entre administraciones y centros educativos para el
desarrollo de proyectos y programas dirigidos a fomentar el conocimiento
y la difusion del principio de coeducacion y de igualdad efectiva entre los
miembros de las comunidades educativas de los centros escolares.

f) 1) El establecimiento de medidas y actividades educativas destinadas al re-
conocimiento y ensenanza del papel de las mujeres en la Historia.

g) g) La atencion a la diversidad del alumnado de manera equitativa y equili-
brada para ambos sexos por igual.

Optar por la EPG lleva consigo una apuesta firme por la igualdad entre mujeres y
hombres y por la educacion integral que vaya mas alla de la adquisicion de cono-
cimientos y contribuya a la formacion de ciudadania critica que sepa dar respuesta
a las demandas del siglo XXI (Murga-Menoyo, 2018). Se trata de una propuesta
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pedagdgica que visibiliza el modo en que las mujeres son discriminadas e invi-
sibilizadas con el fin de evitar formas de opresion y discriminacion. Para ello, es
necesario deconstruir estereotipos de género e ideas patriarcales presentes en la
conciencia colectiva que conceden a las mujeres y nifias un lugar inferior. Tal y como
senalan Lopez y Sabater (2019, p. 124): “El género no es una cualidad natural de
las personas sino un complejo conjunto de creencias culturales relacionadas entre
si, que estipulan el significado social de lo masculino y lo femenino”.

La EPG reivindica la dignidad humana de las personas con independencia de su
sexo. También combate y denuncia cualquier tipo de discriminacion que sufran las
nifas o mujeres tanto a nivel privado como a nivel publico. Se trata de visibilizar las
desigualdades de género y ofrecer alternativas para combatirlas (Giaccardi, Ward,
Seabrook, Manago y Lippman, 2016; Galarza, Cobo y Esquembre, 2016; Shaikh,
Ali Bughio y Ali Kadri, 2016). Ademas, esta propuesta educativa visibiliza los logros
de las mujeres en la sociedad en general y en las distintas disciplinas en particular.
Otro de los retos fundamentales es ofrecer alternativas de un lenguaje inclusivo e
igualitario frente al lenguaje sexista es.

En definitiva, se trata de introducir una perspectiva igualitaria de género en la
educacion con el fin de potenciar el empoderamiento de las nifias y las mujeres,
siguiendo a Menéndez (2013, p. 701): “Debido a la perspectiva androcéntrica que
existe en nuestra sociedad, las mujeres han estado histéricamente ausentes de
todo protagonismo”. La EPG apuesta por deconstruir los roles clasicos atribuidos
histéricamente a mujeres y hombres con el fin de avanzar en sociedades y sistemas
educativos mas igualitarios. En este sentido, la EPG apuesta por visibilizar los logros
y aportaciones de las mujeres a la sociedad. También se analizan las situaciones
discriminatorias que sufren las nifas y las mujeres tanto en el curriculum explicito
(documentos oficiales: programaciones, proyecto educativo, reglamento, etc.) como
en el oculto (el uso de los espacios, el lenguaje sexista, los materiales educativos,
entre otros) (Ocana, 2008: 48).

3. Contexto

En el afo 2017 la autora de este articulo solicité un proyecto de Cooperacion
al Desarrollo dentro de la convocatoria anual de la Universidad de Alicante. La
directora del proyecto contactd con el Movimiento de Educacion Popular Integral
y Promocion Social denominado “Fe y Alegria”, conocido por su labor innovadora
en la formacion del profesorado en América Latina. Se trata de un movimiento
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fundado por el Padre Jesuita José Maria Vélaz en 1955 en Venezuela. Dicho movi-
miento considerd que Nicaragua era un pais con grandes necesidades de formacion
relacionadas con el género y, por tanto, se preparo la propuesta del proyecto de
cooperacion teniendo en cuenta las necesidades del pais. Fe y Alegria Nicaragua
es miembro de la Federacion Internacional de Fe y Alegria y de la Fundacion Fe'y
Alegria Centroamérica’.

Fey Alegria-Nicaragua trabaja desde hace 41 afios en barrios y comunidades rurales
y urbanas empobrecidas, en las que persisten actualmente problemas estructura-
les de desempleo o subempleo, migracion, familias desestructuradas, violencia,
proliferacion de expendios de drogas y alcohol, y existencia de grupos juveniles y
pandillas que animan a la juventud a transgredir las normas de convivencia, ante
la falta de oportunidades de empleo, formacién y recreacion.

En el contexto educativo, nifias, nifios, adolescentes y jovenes se ven afectadas/os
por la condicion de pobreza; los niflos y jovenes varones enfrentan dificultades para
continuar sus estudios, en tanto tienen que participar en los trabajos agricolas como
apoyo al sustento de la familia, tanto en las huertas familiares, como en trabajos
estacionales en paises vecinos para aportar al ingreso del hogar. Las nifas y jovenes
mujeres, tienen que contribuir al cuidado de hermanos/as menores, mientras sus
padres/madres trabajan.

Se observa una tendencia a reproducir los patrones de género en la distribucién de
tareas que se asignan a nifas y nifos en los centros educativos, por ejemplo, en
la limpieza en el aula, en las actividades deportivas, y en el uso de los espacios de
recreo. En algunos casos, los/as docentes continlan asignando tareas siguiendo
estereotipos de género, esto se observa cuando las nifias barren y los nifios limpian
los escritorios. En general, las ninas hacen actividades deportivas distintas a las de
los varones en las clases de educacion fisica. Los varones ocupan las canchas y el
patio, mientras que las nifas conversan. El profesorado, por su parte, considera
que no se les esta formando en temas relacionados con la igualdad de género 'y
la coeducacion.

El proyecto de cooperacién universitaria al desarrollo en que se enmarca este articulo
plantea procesos formativos dirigidos a directivos, docentes y enlaces pedagogi-
cos para que, desde la planeacion didactica, se logre la integracion de estrategias
educativas para la promocion de los temas estratégicos de igualdad de género que

'Las principalesideas de este parrafoy los siguientes han sido tomadas del proyecto de cooperacién
que redactaron en colaboracion el personal de Fe y Alegria Nicaragua y la autora de este articulo.
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fomenten una convivencia pacifica eigualitaria entre las personas. Se pretende que,
tras formar al profesorado enigualdad de géneroy coeducacion, las/os maestras/os
puedan aplicar los principios de la EPG con la finalidad de generar cambios positivos
tanto en el aula de clase como en otras actividades escolares. La propuesta apunta
a contribuir a la construccién de nuevas identidades de género con un enfoque de
equidad entre mujeres y hombres, desde la nifez hasta la vida adulta, y responde
a la problematica expresada en el proceso de acompafamiento, evaluaciones y
sistematizacion que Fe y alegria Nicaragua ha realizado en los Ultimos afos y que
esta directamente vinculado con la propuesta que se plantea en la convocatoria
del proyecto que promueve la Universidad de Alicante.

Tras varias conversaciones por Skype con las personas responsables de area peda-
gogica de Fe y Alegria, la contraparte y la autora de este articulo disefaron este
proyecto con los siguientes objetivos con el fin de que pudiera dar respuesta a las
necesidades educativas relacionadas con el género:

® Objetivo general (1). Contribuir a mejorar la formacion del profesorado de
Nicaragua, prestando especial atencién a la educacion inclusiva.

® Objetivo especifico (2). Aumentar el conocimiento de las competencias
emocionales y de las estructuras que generan desigualdad de género y
conflictos.

En junio de 2017 la Subdelegacion de Cooperacion de la Universidad de Alicante
concedio el proyecto titulado: “Formacion en la Equidad de Género y la Cultura de
Paz para una Educacién Transformadora”. Con el fin de contribuir a la formacion de
las/os maestras/os y de cumplir con los objetivos propuestos, se diseio el siguiente
curso: “Hacia una educacion inclusiva: igualdad de género”. El disefio de este curso
tiene que ver con las necesidades relacionadas con la igualdad de género que nos
manifestd la contraparte. En las conversaciones llevadas a cabo para preparar el
proyecto se sefiald que el profesorado nicaraglense de todos los niveles educativos,
pero especialmente el de primaria, tenia escasos conocimientos relacionados con
la coeducacion, la igualdad de género, las competencias emocionales y la gestion
de conflictos, entre otros.

El curso tuvo una duracion de quince horas y se impartié cuatro veces en los
lugares que Fe y Alegria Nicaragua considerd adecuados durante la estancia de
la directora del proyecto en Nicaragua, del 17 febrero al 4 marzo de 2018. Estos
lugares fueron: Ciudad Sandino y Managua y dos lugares en el occidente del pais
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llamados Somotillo y Chinandega. Todos estos cursos se impartieron en horario de
mafiana pues asf se considerd adecuado en los distintos centros educativos. Los
principales objetivos de dicho curso se presentan en la tabla 1:

Tabla 1. Principales objetivos del curso disefiado

Objetivo 1 Definir la educacién inclusiva y sus lineas de trabajo.

Objetivo 2 Destacar la importancia de la igualdad de género en el siglo XXI.

Objetivo 3 Tomar conciencia de que la lengua que empleamos se convierte en una forma de
comportamiento social y puede contribuir a fomentar comportamientos sexistas o
racistas.

Objetivo 4 Explorar las principales estrategias lingUisticas que ponen de manifiesto el sexismo en
la lengua.

Objetivo 5 Analizar textos escritos y textos multimodales en los que se hable de mujeres o en los
que las mujeres sean discriminadas por medio de la lengua que se emplea.

Objetivo 6 Descubrir la relacion entre el uso sexista de la lengua y la ideologia.

Fuente: Elaboracién propia.

Los contenidos principales que se explicaron con el fin de alcanzar los objetivos del
curso fueron los siguientes. Se disefiaron actividades practicas (vid. seccién 6.1)
con el fin de poder profundizar en los contenidos y de establecer relaciones entre
lo que se ensefnaba en el curso y el contexto social de las personas que asistieron
a la formacion:

Aclarando algunos términos
Introduccion
Educacion inclusiva

N =

Equidad de género. Coeducacion
4.1 Libros sexistas
4.2 Lenguaje sexista

1

Propuesta de actividades para trabajar la igualdad de género
Conclusiones

4. Participantes

El profesorado de primaria asistente al curso pertenecia a la red de formacion para
el profesorado de los centros publicos en Nicaragua de “Fe y Alegria”. Asistieron
docentes de los centros educativos seleccionados por dicha red. Parte de las/
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0s maestras/os ejercian la profesién en zonas marginales de la ciudad y estaban
especialmente interesadas/os en la tematica del curso debido a la problematica
relacionada con el género que existe en sus lugares de trabajo.

El nUmero total de asistentes a cada curso fue entre 50 y 60 por lugar, sumando
un total de 234 maestras/os. Los centros participantes fueron 21. La edad de las/
0s maestras/os oscilaba entre los 25 y los 45 afnos y la gran mayoria, en concreto
184 eran muijeres frente a 50 hombres. El equipo directivo seleccion¢ personal de
cada uno de los centros para que asistieran al curso con el objetivo de que luego
pudieran compartir la experiencia y los materiales con el resto de sus companeras/
os de centro.

5. Metodologia

Para desarrollar los objetivos y contenidos del programa presentados en los aparta-
dos anteriores, se emplearon clases tedrico-practicas. Las practicas consistieron en
diferentes tareas: analisis de textos donde se observa sexismo, revision de referencias
bibliograficas, debate en clase sobre cuestiones presentadas en los contenidos o
de interés para el profesorado asistente, practica sobre lenguaje inclusivo, etc.

Se optd por una metodologia cooperativa con el fin de aplicar una pedagogia
activa y que el profesorado aprendiera haciendo. Ademas, se ofrecieron ejemplos
practicos que se pueden poner en practica en los contextos educativos con el fin
de ir avanzando en la igualdad de género. En todas las clases se incentivo la par-
ticipacion activa con el fin de potenciar el razonamiento critico (Molini'y Sanchez-
Gonzalez, 2019), asi como potenciar el debate y la reflexion sobre distintos aspectos
relacionados con la igualdad de género.

La profesoratomo notas durante todo el curso con el fin de observar las necesidades,
preguntas y carencias que observaba en las personas que asistieron a los cursos.
La metodologia es cualitativa-descriptiva con caracter exploratorio. Al finalizar el
curso, se disend un cuestionario para conocer la opinion de las/os maestras/os
sobre determinados aspectos del curso (vid. seccion 6.2).
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6. Una propuesta para formar al profesorado en EPG

Esta seccion se subdivide en dos secciones: por un lado, se presentan distintas
actividades disefiadas para que el profesorado de primaria se forme sobre géneroy
sobre ODS y pueda aplicar los contenidos aprendidos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por otro lado, se presentan los resultados de una encuesta anonima
que el profesorado respondi¢ al final del curso.

6.1 Actividades que potencian la igualdad de género y los ODS

Uno de los objetivos fundamentales del curso impartido al profesorado de prima-
ria consistia en que el profesorado tomara conciencia de lo arraigado que esta el
lenguaje sexista en nuestra sociedad y en como el hecho de optar por el masculino
genérico contribuye a invisibilizar a las mujeres en el lenguaje, que es entendido
como una forma de comportamiento social. Por esta razén, la primera actividad
consistio en presentar una lista de vocabulario masculino que normalmente se
emplea para para referirse tanto a hombres como a mujeres (por ejemplo, vecinos,
ciudadanos, jovenes, médicos, etc.) y se invito al profesorado a que buscara otra
palabra que fuera inclusiva (por ejemplo, vecindario, ciudadania, juventud, personal
médico, el personal de limpieza, etc.). Ademas, se invito a buscar términos inclusi-
vos de palabras que se utilizan siempre en femenino como por ejemplo la sefiora
de la limpieza o las enfermeras pues esto indica que la mayoria de las personas
que limpian y que son enfermeras son mujeres, pero las alternativas el personal de
limpieza y el personal de enfermeria incluyen también a los hombres.

Una vez que las personas asistentes al curso habian participado en esta actividad
introductoria, se pide al profesorado que busque ejemplos de lenguaje sexista
y de estereotipos de género en los libros de texto que utilizan en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. El profesorado quedd muy sorprendido al observar la can-
tidad de ejemplos del lenguaje sexista que encontraron en los libros que utilizan en
sus practicas docentes. Esto les llevé a reflexionar sobre lo normalizado que esta
en lenguaje sexista en la sociedad.

Tras haber analizado los ejemplos de lenguaje sexista encontrados en el texto es-
crito, la profesora propuso que se analizaran los principales ejemplos de sexismo
que se encontraban en las imagenes. Para ello, se realizd una breve introduccion a
la gramatica visual de Kress y van Leeuwen (2006) con el fin de que el profesorado
tuviera unas nociones basicas sobre como analizar imagenes. Se explico que el
valor de la informacion determina que la informacion mas relevante se sitda a la
derechay la menosimportante a la izquierda (esto es importante para observar silas
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imagenes en las que aparecen mujeres se encuentran a la derecha o a la izquierda
en los libros de texto analizados); también hay diferencia entre la importancia que
se concede a la informacién que aparece en el centro y en los margenes o en la
parte superior e inferior de la pagina. El modo en que un elemento o varios se
convierten en los mas sobresalientes en la pagina o el valor de los marcos también
fueron analizados.

Tras terminar la presentacion tedrico-practica en la que se explicaron los principales
principios de composicion en los textos multimodales, las/os maestras/os analizaron
las imagenes de los libros de texto que emplean en sus clases. El analisis les llevo
a sistematizar como la tendencia general es que las imagenes en las que aparecen
muijeres tienden a estar en la posicion menos relevante, es decir, a la izquierda de la
pagina y/o en la parte inferior. En la mayoria de las imagenes las mujeres aparecen
realizando tareas domésticas o labores de cuidado, de modo que se reproducen
estereotipos tradicionales de género.

Unavez que el profesorado que asisti¢ al curso estaba familiarizado con lagramatica
visual, la profesora le pidié que estuviera atento al modo en que mujeres y hombres
aparecen representadas/os en la publicidad y que recopilara todos los textos que
pudieran para analizarlos en la Ultima clase. Cada persona tenia que aportar al me-
nos un texto. Al final de la semana la clase de dividio en grupos de siete personas
y se pusieron en comun todos los textos recopilados. Estos se analizaron teniendo
en cuenta los principios de la gramatica visual presentados en clase. La profesora
insistié en la necesidad de observar relaciones entre los principios de composicion
y los estereotipos de género que se observaban en los textos analizados. Cuando
los grupos finalizaron el analisis tenian que preparar un esquema que resumiera
las caracteristicas principales observadas en los textos analizados.

En cada grupo se tenia que nombrar un portavoz que presentara el esquema
delante de toda la clase y las conclusiones a las que cada grupo habia llegado. Se
nombrd una persona nueva en cada grupo para que anotara las ideas principales
gue se presentaban con el objetivo de comprobar si eran similares o diferentes a
las presentadas en el propio grupo. Cuando todos los grupos habfan participado,
la persona que habia tomado nota esquematizaba las principales ideas. Finalmen-
te, la profesora fomento un debate sobre la representacion de las mujeres en los
textos de la publicidad que las/os maestras/os habian recopilado prestando especial
atencion a la cosificacion de los cuerpos de las mujeres, al uso de la mujer como
reclamo publicitario, entre otros. Se invitd a que se establecieran relaciones entre
estos textos y los que se habian analizado con anterioridad en los libros de texto.
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La tematica del debate tenfa como objetivo que las/os asistentes al curso tomaran
conciencia de lo arraigado que esta el sexismo y los estereotipos de género en la
sociedad, asi como de laimportancia de combatir esto con el fin de que el alumnado
no crezca rodeado de una sociedad en la que no se potencia la igualdad de género.

Otra actividad consistio en que el profesorado asistente a los cursos se dividié en
grupos de unas siete personas y tenia que preparar una representacion teatral en
la que se mostrara alguna situacion en la que se observara explotacion o discrimi-
nacion por género. Varios grupos optaron por representar el desigual reparto de
tareas en casa pues este modelo familiar patriarcal es el que han vivido las personas
que asisten al curso y el que rodea al alumnado. Se representa como las mujeres
tienen que ocuparse de las labores domésticas ademas de trabajar fuera de casa.
En algunos casos se observan actitudes serviles en las mujeres, como por ejemplo
tener que limpiar los zapatos del hombre o llevarle el agua o la comida en la mesa
mientras él descansa, es decir, el hombre es el que oprime y la mujer es la oprimida.
Sin saberlo, las personas que participan en la actividad estan participando en obras
que se enmarcan dentro del teatro del oprimido, tal y como sefalan Baralna y
Motos (2009, p. 67):

El objetivo metodoldgico del Teatro del Oprimido es reflexionar sobre las rela-
ciones de poder, escenificando historias entre un opresor y un oprimido, a las
que el espectador asiste y participa de la pieza. Todos los textos son construidos
colectivamente a partir de las historias de vida y estan basados en las experiencias
y problemas tipicos de la colectividad, tales como la discriminacion, los prejuicios,
el trabajo o la violencia, entre otros.

Tras acabar las representaciones, la profesora invito a las/os maestras/os participan-
tes en las representaciones a expresar su opinion sobre los aspectos que se habian
tratado en las representaciones y a observar la relacion entre estas y sus vidas. El
profesorado que participd en esta actividad considerd que representar algunos as-
pectos en los que se observa desigualdad de género basados en sus historias de vida
ha contribuido a tomar conciencia de lo arraigada que esta la ideologia patriarcal en
el dia a dia, hecho que contribuye a la normalizacion del trato discriminatorio que
sufren las mujeres por el hecho de ser mujeres. Ademas, sefialaron que participar
en la representacion de situaciones de opresion y discriminacion por género ha
contribuido a que tomaran conciencia de la necesidad del empoderamiento que
es necesario llevar a cabo para no perpetuar los comportamientos discriminatorios
con los que han crecido.
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6.2 Resultados de la encuesta para conocer la opinién del profesorado
de primaria

Una vez que el profesorado de primaria que habia asistido al curso habia partici-
pado en las distintas actividades propuestas, la profesora invitd a las/os maestras/
0s a que completaran una encuesta de manera anénima con el fin de conocer su
opinion sobre algunos aspectos de su formacion en género y sobre los ODS antes y
después de realizar el curso. Con la pregunta 1 se pretendia saber si el profesorado
asistente a este curso habia recibido formacién sobre género mientras estudiaba
la carrera de educacion. Una abrumadora mayoria, en concreto el 97%, responde
de manera negativa, frente a un 3% que ofrece una respuesta positiva. Esto nos
lleva a afirmar que el curso disefiado es totalmente necesario para que el alumnado
pueda introducir la perspectiva de género en su docencia.

El resultado de la pregunta 1 se relaciona con la pregunta 2 en la que se pregunta
al profesorado asistente si se consideraba una persona preparada para ensenar
aspectos relacionados con la Educacion con Perspectiva de Género a su alumnado
antes de asistir a este curso. En este caso el 100% de las personas responden no,
es decir, ni siquiera el 3% que habia recibido formacion en género se ve capacitado
para introducir la EPG con su alumnado.

Afortunadamente, los resultados mejoran en la pregunta 3 cuando se pretende
saber si las /os maestras/os se consideraban preparadas/os para ensefar aspectos
relacionados con la Educacion con Perspectiva de Género a su alumnado después
del curso. En este caso, el 83% responde que si, frente a un 17% que ofrece una
respuesta negativa. Al justificarlasrazones para ofrecer esta respuesta, el profesorado
encuestado expone que en este curso se han clarificado conceptos relacionados
con el género y se han puesto ejemplos que les han permitido tomar conciencia de
lo arraigado que estd el sexismo en la sociedad. También destaca que participar en
las distintas actividades practicas del curso ha sido muy clarificador y ha contribuido
a ofrecerles herramientas que pueden aplicar en su docencia.

La pregunta 4 es una pregunta abierta con la que se pretende saber cuales son los
principales aspectos relacionados con el género que el profesorado ha descubierto
gracias a este curso. La inmensa mayoria hace referencia al lenguaje sexista y ex-
plica que tradicionalmente les habian ensefiado que el masculino genérico incluia
también a las mujeres, hecho que no les habia llevado a plantearse otras formas de
expresion inclusivas que ofrece la lengua espanola. Otras personas destacan que
les ha sorprendido la discriminacion visual en los libros de texto y lo normalizados
que estan los estereotipos de género en la sociedad.
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Con la pregunta 5 se pretendia saber si el profesorado asistente al curso conocia
los Objetivos del Desarrollo Sostenible antes de que la profesora los mencionara.
De nuevo la inmensa mayoria, en concreto el 87% responde de manera negativa,
frente a un 13% que afirma que si los conocia. Finalmente, con la pregunta 6 se
pretende saber si el profesorado considera que enmarcar sus practicas docentes en
los ODS puede contribuir a la formacion integral de tu alumnado. Una gran mayo-
ria responde que si (el 94%) y al justificar las razones para ofrecer esta respuesta
exponen que es necesario que desde primaria las/os nifias/os conozcan algunos de
los retos sociales que se plantean en los ODS, como por ejemplo el uso razonable
del agua, el cuidado el medio ambiente y la importancia de reciclar para que el
planeta pueda ser mas sostenible, entre otros. El 6% del profesorado que elige
una respuesta negativa la justifica porque le parece que el alumnado de primaria
no tiene madurez para asimilar los temas que se plantean en los ODS. También
hacen referencia a que ellas/os como docentes tendrian que tener mds informacion
sobre los ODS para poder aplicarlos en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

6.3 Limitaciones encontradas en la formacion

La experiencia de formacion que se presenta en este estudio fue muy enriquece-
dora tanto para las/os maestras/os que asistieron al curso como para la docente
de la Universidad de Alicante que lo disefio y lo impartio. Sin embargo, hay una
serie de limitaciones encontradas que consideramos conveniente indicar en los
parrafos que siguen.

La primera limitacion tiene que ver con el tiempo debido a que no es suficiente
con un curso de quince horas para profundizar en todo lo que es necesario tener
en cuenta para que la educacion sea inclusiva y potencie la igualdad de género.
Tanto la docente como las personas que asistieron al curso consideraron que el
curso habia sido una buena introduccion a la educacion inclusiva, la educacién con
perspectiva de géneroy a la coeducacion, pero que necesitaban seguir formandose
en el tema con el fin de tener mas herramientas y recursos para compartir con el
alumnado. En este sentido, hemos de sefalar que otra de las dificultades encontradas
tiene que ver con las pocas posibilidades que hay de ofrecer formacion continua
en Nicaragua debido a la situacion socio-econémica del pais.

A pesar de que fueron 234 maestras/os las/os que asistieron a los cuatro cursos
que se impartieron, otra limitacion tiene que ver con que fueron muchas/os las/os
docentes que no pudieron asistir a los cursos por falta de tiempo, por sus obliga-
ciones familiares o por la lejania entre sus escuelas y el lugar donde se impartieron

Revista Ibero-americana de Educagéo [(2020), vol. 82, nim. 2, pp. 27-45]



Marfa Martinez Lirola

los cursos. Las directoras y directores de centros pretendian que las personas que
asistieron a los cursos compartieran lo aprendido en los colegios con el resto de
compafieras/os, de modo que la formacion recibida tuviera un efecto multiplicador.

7. Discusion

La adopcion de la Agenda 2030 aprobada por Naciones Unidas en septiembre
de 2015, con 17 objetivos y 169 metas permite trabajar por un futuro mejor a
varios niveles, entre ellos en el educativo. Su caracter universal permite adaptar los
ODS tanto a la realidad local como global. En este caso, se pidio al profesorado
de primaria que reflexionara y trabajara con aspectos relacionados con la falta de
igualdad de género en su sociedad con el fin de poder proponer algunas alternativas
para mejorarla. Trabajar con los ODS relacionados con la igualdad de género ha
permitido al profesorado profundizar en uno de los retos globales en el siglo XXI.

La desigualdad de género y la falta de formacion sobre este tema es uno de los
retos de la sociedad nicaragUense. En este sentido, los ODS 4y 5 ya mencionados
en los que se enmarca el curso impartido a maestras/os de primaria en Nicaragua
se han seleccionado con el fin de apostar por una “transformacion integral de la
sociedad” (Murga-Menoyo, 2018, p. 44). Es decir, explicitar los ODS en el curso de
formacion y disefar los contenidos y las actividades teniendo en cuenta los ODS
seleccionados contribuye a que el profesorado se empodere al recibir formacion
sobre género que puede aplicar a sus practicas docentes.

Formar al profesorado de primaria sobre aspectos relacionados con la EPG no solo
contribuye a su formacion integral como personas, sino que les ofrece herramien-
tas que les capacitan para poder ayudar a su alumnado a empoderarse, a ser mas
igualitario y a crecer en igualdad de oportunidades y trato con independencia de
si es niNa o nifo. La igualdad de género es una cuestion de derechos humanos y
de justicia social.

Involucrar activamente al profesorado que asistio a la formacion sobre género hace
que el proceso de ensefanza-aprendizaje sea un proceso dinamico, participativo
en el que la profesora es solo una guia o una facilitadora y el protagonismo se
centra en el profesorado de primaria que se forma. En el caso de la actividad tea-
tral, el profesorado representa un rol, hecho que lleva consigo que el aprendizaje
es vivencial. Esto lleva consigo que se asimilan mejor los cambios que es necesario
llevar a cabo en la sociedad para que se avance en la igualdad de género. Ademas,
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mediante el empleo de técnicas dramaticas se potencia que cada persona pueda
desarrollar sus cualidades personales y se sitle en una situacion real para poder
observar su propio comportamiento y el de otras personas y sus repercusiones en
la construccion de un mundo mejor (Piedra Vera, 2018). Asi, se pueden entender
tanto las limitaciones como los puntos fuertes propios y ajenos (Cordoba, Lara, y
Garcia, 2017; Tamayo y Restrepo, 2016).

Se observa que el profesorado representa sus propias opresiones, hecho que le
ayuda a tomar conciencia de los cambios que ha de llevar a cabo en su vida con el
fin de liberarse y mejorar. En consecuencia, asume un papel activo en las represen-
taciones y es agente de la realidad que quiere transformar. Ademas, las actividades
presentadas integran dos niveles: la clase como micro nivel en el que se desarrollan
las actividades y la sociedad como macro nivel en el que el alumnado ha de incidir
con una contribucion social basada en los valores y principios que trabaje en el
aula. En definitiva, se ha presentado una propuesta de actividades que trata de
dar respuesta a las demandas sociales y de contribuir a que el profesorado tome
conciencia de la importancia de ensefar aspectos relacionados con la EPG con el
fin de ampliar la mirada de su alumnado y de que sus comportamientos puedan
tener una incidencia social que contribuya a que la sociedad sea mas igualitaria.

8. Conclusiones

El papel de las/os maestras/os de primaria es fundamental en la formacion integral
de su alumnado. En este sentido, consideramos fundamental que el profesorado
esté formado con el fin de poder ofrecer una educacion igualitaria, alejada de los
estereotipos de géneroy del lenguaje sexista, aspectos que contribuyen a perpetuar
actitudes androcéntricas propias del sistema patriarcal que nos enmarca. Formar
al profesorado en EPG e incluir los ODS tiene un efecto multiplicador pues los co-
nocimientos y competencias que adquieran seran compartidos con su alumnado.

Las actividades y los ODS seleccionados permiten establecer relaciones entre las
realidades locales y globales para que el profesorado que asiste a los cursos avan-
ce como ciudadania global, comprometida con la transformacion social que es
necesaria para avanzar en derechos, igualdad y justicia. Se apuesta por un modelo
de sociedad y de persona en la que la diversidad cultural, la solidaridad y la coo-
peracion son fundamentales.
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Un profesorado formado en género y consciente de los cambios que es necesario
realizar para que la sociedad avance hacia la inclusion y la equidad favorece que
su labor educativa contribuya al proceso de transformacion social que es necesario
realizar con el fin de avanzar hacia una sociedad mas equitativa y justa. El curso
disefiado y las actividades realizadas apuestan por un aprendizaje vivencial que
haga al profesorado asistente reflexionar sobre las desigualdades de género con el
fin de poder transmitir a su alumnado otros patrones de comportamiento donde
las relaciones entre mujeres y hombres sean mas igualitarias.
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Anexo

Apéndice 1. Encuesta realizada al profesorado de Nicaragua al acabar el curso sobre género

1. ¢Has recibido formacion en género durante tu proceso de formacion como maestra/o? Si

No
2. {Te considerabas una persona preparada para ensefiar aspectos relacionados con la Si
Educacion con Perspectiva de Género a tu alumnado antes de asistir a este curso? No

3. Y después de hacer el curso, te considerabas una persona preparada para ensefiar aspectos | Si
relacionados con la Educacion con Perspectiva de Género a tu alumnado? No

iPor qué:

4. iCudles son los principales aspectos relacionados con el género que has descubierto gracias | Si

a este curso? No
5. ¢Conocias los objetivos del Desarrollo Sostenible antes de que la profesora los mencionara Si
en esta asignatura? No
6. ;Consideras que enmarcar tus practicas docentes en los ODS puede contribuir a la Si
formacion integral de tu alumnado? No
iPor qué?:
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Resumo

Relacdes interpessoais acontecem em varias dimensdes cotidianas. Na escola ndo é diferente. No con-
texto escolar, por tras das inimeras relacoes interpessoais e conflitos encontra-se uma gestéo escolar e
um(a) gestor(a). Considerando esses aspectos, realizou-se pesquisa com o objetivo de analisar o impacto
das relagdes interpessoais no trabalho pedagdgico e sobre como a gestdo escolar interfere ou ndo
nessas relagoes. De abordagem dialética, a presente pesquisa teve uma entrevista como instrumento
de producao de dados e anélise de contetido como forma de anélise. Constatou-se uma tendéncia em
relacdo a influéncia das relagdes interpessoais no ambiente de trabalho escolar, bem como a importancia
de uma gestao democratica, contribuindo para espaco e tempo proprios para o trabalho pedagogico.

Palavras-chave: gestao escolar; relacoes interpessoais; trabalho pedagdgico.

Abstract

Interpersonal relationships happen in various dimensions of everyday life. In school it is no diffe-
rent. In the school context, behind the numerous interpersonal relations and conflicts is a school
management and a manager. Considering these aspects, research was carried out to analyze
the impact of relationships between people on pedagogical work and how school management
interferes or not in these situations. From a dialectic approach, the present research had as an
instrument of data production an interview and as a form of analysis the content analysis. There
was a tendency towards the influence of interpersonal relationships on the school work environ-
ment, as well as the importance of democratic management, contributing to a proper space and
time for pedagogical work.

Keywords: school management, interpersonal relations,; pedagogical work.

1. Introducao

Por relacOes interpessoais entende-se o conjunto de interagdes cotidianas, em
todas as dimensdes da vida, objetivando a convivéncia. Esse conjunto inclui estar
em conexao com outras pessoas ou mesmo em desconexao ocasionando conflitos,
que também sao espécies de relacdes interpessoais. Nos ambientes de trabalho,
locais em que, na maioria das vezes, as pessoas convivem em grupos, essas relacoes
assumem papel preponderante e, sob a forma de conflitos, podem interferir no
trabalho produzido. Na escola, a situagdo nao é diferente pois se trata também de
um ambiente de trabalho com pessoas que ficam juntas por horas a fio, convivendo,
trabalhando e em dependéncia umas em relacao as outras.
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Trabalho pedagdgico, gestao e as relacdes interpessoais na escola

Apartirda experiéncia como estudantes e professoras em escolas de Educacao Basica,
pensando sobre o impacto das relagdes entre as pessoas no trabalho pedagogico
e sobre como a gestao escolar interfere ou ndo nessas situagdes, intencionou-se
pesquisar sobre esse tema: gestao escolar e trabalho pedagdgico na escola. Para
tanto, realizou-se pesquisa de abordagem dialética, que, se entende, é um modo
de pesquisar que trabalha com o movimento dos sentidos, visando a uma sintese.
A técnica de producao de dados foi entrevista com trés gestoras (diretora, vice-
diretora e coordenadora pedagdgica) de uma escola estadual de Educagao Basica,
localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul.

As interlocutoras, mulheres, trabalham na Rede Estadual ha mais de dez anos, sao
graduadas em Pedagogia e foram eleitas democraticamente por seus colegas de
trabalho, em pleito, no qual havia duas propostas de gestao concorrendo. Realizou-se
entrevista individual, gravando e transcrevendo os discursos para posterior Andlise
de conteudo (Bardin, 2011). Esta analise objetivou, de modo dialético, dialogar
com os discursos em busca dos sentidos relacionais entre o trabalho pedagogico
e a gestao.

Com base nessa pesquisa, escreveu-se esse texto sistematizando os dados produzidos.
Para tanto, na primeira secao sao abordadas concepcoes de relacoes interpessoais,
gestao escolaretrabalho pedagogico; nasequéncia, apresenta-se a contextualizacao
da pesquisa e a analise dos dados; e, entdo, elaboram-se consideracdes finais que
visam a refletir sobre o tema e gerar novas questdes a serem investigadas.

2. Gestao escolar e as relacdes interpessoais no trabalho pedagégico

Até ha bem pouco tempo, a administracao da escola estava centralizada em poucas
pessoas, desconsiderando a participacao e o envolvimento dos demais sujeitos.
Reforcavam-se, dessa maneira, relacoes de poder que nao priorizavam o objetivo
comum de todos na instituicao. Kavaya e Ghiggi (2007, p. 07) descrevem o poder
como sendo “[...] a imposicao de uma vontade, por qualquer meio, numa relagao
socialdeterminada”. Assim, dentro da perspectiva daadministracao escolar, a equipe
diretiva centralizava todas as questdes pedagogicas, administrativas e financeiras,
reproduzindo o que acontecia também no sistema fabril anteriormente: “[...] as
desigualdades sao inerentes a logica deste sistema produtivo, a administracao
escolar, ao reproduzir as relacées capitalistas, contribui na manutencao de tais
desigualdades” (Drabach, & Mousquer, 2009, p. 15).
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Foi somente a partir da Constituicao Federal de 1988, no Brasil, que o principio da
gestao educacional democratica passou a ser instituido.

A gestao democratica é aqui compreendida, entdo, como um processo politico
no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola identificam problemas, discu-
tem, deliberam e planejam, encaminham, acompanham, controlam e avaliam o
conjunto das acdes voltadas ao desenvolvimento da propria escola na busca da
solucao daqueles problemas. Esse processo, sustentado no dialogo, na alteridade
e no reconhecimento as especificidades técnicas das diversas funcdes presentes
na escola, tem como base a participacdo efetiva de todos os segmentos da
comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente construidas para os
processos de tomada de decisdes e a garantia de amplo acesso as informacdes
a0s sujeitos da escola. (Souza, 2009, p. 125)

Por ser uma mudanca recente, ainda ha resquicios de administracao nas escolas.
Gracindo e Kenski (2001) reforcam essa ideia quando afirmam que os termos gestao
e administracao ainda sao aplicados como sinbnimos na literatura. Entretanto, a
luta ndo é somente para que esses conceitos sejam diferenciados, mas que seus
significados sejam compreendidos e aplicados no cotidiano escolar por todas(os)
as(os) gestoras(es): professoras(es)’, estudantes e comunidade escolar, permitin-
do que planejem e realizem coletivamente a escola. Nessa linha de raciocinio,
considera-se a participacao de todas(os) nas decisdes como primordial para uma
efetiva gestdo democratica, tornando a escola publica de fato e ndo apenas gratuita.
Se a escola se articular a partir da vontade de uma minoria, mesmo mantida pelo
Estado, sera uma escola estatal e nao publica (Souza, 2009). Para atingir o objetivo
de se concretizar como escola publica, necessitara trabalhar democraticamente,
entendendo qual educacao almeja e estabelecendo como alcanga-la.

Nesse afd, faz-se primordial o trabalho pedagdgico das(os) professoras(es). Explicar
a compreensao de trabalho pedagdgico implica, antes, explicar o que se entende
por pedagdgico:

Denomina-se pedagdgico o conjunto de elementos que sdo intercomplementares
e estao imbricados em um projeto de educacao: os movimentos, os poderes,
as crengas, as linguagens, as subjetividades e as rotinas. Quando o pedagogico
estd inserido na escola, apresenta-se regulamentado, institucionalizado, norma-
tizado, além de incidirem sobre ele determinadas relacdes de poderes, proprias
daquele espaco e daquele tempo. O pedagdgico é, entdo, entendido como
um elemento relacional entre os sujeitos, ndo existe a priori, nem tampouco

! Optou-se por priorizar o feminino dado o fato inconteste que as mulheres sdo maioria entre as
trabalhadoras e os trabalhadores da educacao.
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existe sendo na interacao, através da linguagem, perpassando toda a dinamica
da educacéo e, mais precisamente, é a centralidade do trabalho dos professores
(Ferreira, 2007, s/p).

Assim entendido, o pedagdgico perpassa a dinamica da escola, implica os sujeitos
entre si e organiza as relacOes interpessoais. Entretanto, se se estd falando de
trabalho pedagogico, entao, cabe ponderar também sobre a categoria trabalho.

Marx (2014) explica que a sociedade capitalista é caracterizada pela luta de classes,
assentada na divisao entre a classe burguesa, detentora dos meios de produgao, e a
classe trabalhadora, detentora da forca de trabalho, a qual vende para sobreviver. O
objetivo da primeira é a obtencao de mais-valia que, conforme explica aquele autor,
é ovalorexcedente da producao que nao vai para as maos dos(as) trabalhadores(as).
Consecutivamente, quanto maior a mais-valia, maior é a exploracdo dos trabal-
hadores e trabalhadoras e, individualmente, ndo se tem como fugir disso, ja que
nao possuindo os meios de producao, esses(as) necessitam seguir vendendo sua
forga de trabalho, a Unica maneira de garantir o suprimento de suas necessidades
basicas de sobrevivéncia.

Os seres humanos produzem metabolizando suas condicoes de vida, mas do mesmo
modo, se autoproduzem, constituindo-se seres que pertencem ao social.

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria acao, media, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma forca natural. Ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes
a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, a fim de apropriar-se da
matéria natural como uma forma Util para a sua propria vida. Ao atuar, por meio
desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica,
ao mesmo tempo, sua propria natureza (Marx, 1985, p. 149).

E assim que vai se desenvolvendo, se humanizando e diferenciando-se cada vez
mais dos outros animais. Tal diferenciagao, expressa por Marx na comparacao entre
trabalho humano e trabalho das abelhas, apela para que se perceba a superacao do
trabalho instintivo, por meio da inclusao do planejamento e da antevisao do produ-
to, pelo préprio trabalhador: “Mas, o que distingue de antemao, o pior arquiteto
da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo
na cera” (Marx, 2008, p. 149). Ou seja, o trabalho resulta em algo “[...] que ja no
inicio deste existiu na imaginacao do trabalhador, e, portanto idealmente” (Marx,
2008, p. 149). Com isso, o ser humano transformou a natureza e mais “[...] realiza,
ao mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina,
como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar a sua
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vontade” (Marx, 2008, p. 150). Pelo trabalho, transforma a matéria-prima, lem-
brando que “toda matéria-prima é objeto de trabalho, mas nem todo objeto de
trabalho é matéria-prima. O objeto de trabalho apenas é matéria prima depois de
ja ter experimentado uma modificacdo mediada pelo trabalho” (Marx, 2008, p.
150). Por isso, nessa perspectiva, o trabalho, ao mesmo tempo, modifica a nature-
za, produz, materializa uma ideia e modifica o proprio trabalhador e trabalhadora,
dando-lhes a condicao de pertenca e de transformacao.

Além de sua dimensao produtiva, o trabalho constitui o ser humano tanto em
sua individualidade quanto em sua socializacao, sendo que individualidade e
socializacao se produzem da e na atividade pratica dos seres em seus ambientes
sociais, ou seja, “[...] das relacdes sociais com os outros individuos do intercambio
organico com a natureza; enfim, a individualidade se efetiva no complexo do ser
social, no mesmo processo em que a totalidade social se articula concretamente”
(Tassigny, 2004, p. 87). Tal argumento explica que o ser social constitui-se a partir
das relagdes reciprocas estabelecidas ao trabalhar. Entdo, pode-se concluir com
Tassigny que: “A partir do trabalho tornou-se possivel ao ser social ir além da mera
adaptacgao passiva ao meio” (2006, p. 31). Nesse sentido, o trabalho é fundamental
na diferenciacdo entre “o ser da natureza” e o “ser social” (Tassigny, 2006, p. 31).

Claro que, dos escritos de Marx até o presente, a sociedade mudou muito. A venda
da forca de trabalho hoje é requlamentada por inUmeras leis e por politicas publicas
que objetivam proteger os(as) trabalhadores(as). Entretanto, sua exploracao ja foi
naturalizada. Por exemplo, ja parece natural uma pessoa trabalhar trés turnos por
dia ou entdo buscar formas de complementacao da renda/salario, por ndo ter o
suficiente para sobreviver.

Tudo isso impacta socialmente, alterando inclusive as relacées nos ambientes de
trabalho, tornando-se necessario entender que “as relacoes entre o organismo e o
ambiente sao ainda mais enriquecidas pelo fato do proprio ambiente ndo serimutavel.
Uma mudanga no ambiente pode resultar ou na extingdo ou na transformacao dos
organismos que existem em seu interior” (Wallon, 1942, p. 03). Essa consideragao
levada ao limite dos ambientes de trabalho, onde as pessoas convivem por horas a
fio, também pode ser o anuncio de transformacdes nas subjetividades e modos de
convivéncia. Dessa maneira, 0 modo como se organiza socialmente o ambiente de
trabalho, por ser mutavel, influencia nas relacoes interpessoais. Compreendendo
como se organiza e se modifica esse ambiente, a partir da gestdao, pode permitir
compreender o influxo sobre os vinculos ali estabelecidos e como estes impactam
no trabalho realizado pelos sujeitos.
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Entdo, considerando-se que “[...] a escola é uma das instituicbes imersas na so-
ciedade capitalista” (Ferreira, 2014, p. 12), pois é integrante dessa totalidade,
observa-se que acaba sendo impactada pelos contornos sociais, revelando-se
demasiadamente organizada por caracteristicas da sociedade capitalista, entre
elas a competicao, o consumo desenfreado, a “briga” de mercado, os problemas
ambientais decorrentes de tudo isso, além de outras circunstancias da esfera da
producao. Tais caracteristicas influenciam nas relacoes interpessoais estabelecidas
no ambiente e interferem no trabalho pedagdgico.

Nesse contexto, uma compreensao de trabalho pedagdgico implica considerar que:

[...] o trabalho dos professores, ao selecionar, organizar, planejar, realizar, avaliar
continuamente, acompanhar, produzir conhecimento e estabelecer interagoes, s6
possa ser entendido como trabalho pedagogico, imerso em um contexto capita-
lista, no qual a forca de trabalho dos professores é organizada pelas relacdes de
emprego e no qual os sujeitos agem em condigdes sociais, politicas. Entretanto,
ainda que esteja imerso nas relagdes capitalistas, o trabalho pedagogico, por
suas caracteristicas, apresenta possibilidades de o sujeito trabalhador ir além,
projetar-se no seu trabalho de modo a confundir-se e movimentar-se humana-
mente com ele [...] (Ferreira, 2018, p. 605).

Dessa maneira, o trabalho das(os) professoras(es) é trabalho pedagdgico, um
modo de agir cientifico, metddico, sistematico e hermeneuticamente elaborado e
com uma base tedrica que o vitaliza e sustenta. Trata-se de uma elaborada acao
em relacdo a outros(as) sujeitos(as), objetivando a producdo do conhecimento
(Ferreira, 2017, 2018).

Considera-se, também, que o trabalho pedagdgico das(os) professoras(es) implica
no estabelecimento necessario de relacdes interpessoais, pois um ser humano “[...]
é normalmente social, deseja o convivio, forma amizades, torna-se infeliz quando
isolado muito tempo” (Minicucci, 2013, p. 216). Essas relagdes se configuram em
aproximacoes estabelecidas com outros sujeitos em diversos ambientes de producao
do conhecimento. Em suma, estabelecer relacoes € algo intrinseco aos sujeitos e
envolve uma gama de aspectos internos e externos:

A pessoa vive e age numa realidade circundante, o seu meio social e a natureza,
onde conhece o mundo que a rodeia, em especial as pessoas e estabelece suas
relacdes sociais. No processo de sua atividade e relacdo com os outros, desenvolve
e experimenta sua afetividade. Em outras palavras, age com o sentimento e suas
cognicdes ou cognicdes e sentimentos. (Mosquera, & Stobaus, 2006, p. 128)
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Nessas vivéncias e acoes, os seres humanos deixam transparecer o que sentem,
isto porque as emogdes e a materialidade social encontram-se relacionadas diale-
ticamente. Mosquera e Stobaus afirmam que:

Osentimento é um espelho da realidade na qual se manifesta uma atitude subjetiva
do individuo, fundamentada em sua atividade fisiologica cerebral, inicialmente
éinterna, depois no seu comportamento manifesto socialmente (2006, p. 128).

As atitudes, produto final, sdo resultados da relacao dialética estabelecida en-
tre elementos internos e externos, 0s quais serdo determinantes na forma de
relacionar-se dos sujeitos. Estes poderao estabelecer relacoes familiares, pessoais
e profissionais. Acrescenta-se que as relacoes interpessoais tornam-se ainda mais
delicadas, pois envolvem sujeitos diferentes, com atitudes diversas, pensamentos,
opinides e vivéncias distintas e que, em determinados momentos, precisarao con-
viver, estabelecendo um ambiente equilibrado em prol de objetivos em comum,
sejam de ordem pessoal ou profissional, sendo necessario respeitar diferencas e
valorizar a historicidade de cada uma(um).

Dentre tantos ambientes, o de trabalho é onde se passa a maior parte do tempo e
onde é estabelecida umasérie de relagdes interpessoais. Nesse contexto, as relagoes
influenciam diretamente no trabalho. Um fato que pode ser considerado e que
impacta na totalidade é o individualismo, favorecido pelo capitalismo desenfreado,
leva a sobreposicao dos interesses pessoais sobre os coletivos, chegando a des-
valorizar o trabalho em equipe. Para pensar sobre essa questao, faz-se necessario
compreender a totalidade, olhar para tras e entender o que levou a sociedade ao
atual estagio. Sobre como a sociedade capitalista evoluiu até o estagio de hoje, ja
se apresentou consideracdes anteriormente. Resultante dessa evolucao, as caracte-
risticas da sociedade atual parecem naturalizar a competicdo com vistas a obtencao
de melhores condi¢des de vida, de convivéncia e de producao no trabalho. A escola,
como instituicao onde ha trabalhadoras(es), também evidencia tais caracteristicas.

Assim, a escola é um ambiente de trabalho no qual se estabelecem diversas relagdes
interpessoais, tendo em vista que a educacao, objeto de trabalho escolar, é um
processo coletivo e ndo individual. Decorrente dessas relacbes podem e devem
haver conflitos. O importante é, antes de analisar o conflito em si, analisar como
é tratado:

[...] encarado como negativo e destruidor, o conflito é necessario a vida, inerente
e constitutivo tanto da vida psiquica como da dinamica social. Sua auséncia
indica apatia, total submissao e, no limite, remete a morte. Sua nao explicitacao
pode levar a violéncia. Mesmo que se possa confundir com ela, conflito nao é
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sinbnimo de violéncia. Violentos podem ser 0os meios de resolucao ou os atos
que tentam expressar um conflito que ndo pode ser formulado, explicitado
(Galvao, 2004, p. 15).

Entdo, conflitos ndo sdo sempre negativos, pelo contrario, sdo alavancas para ir-se
a frente. Surgem em meio as relacdes interpessoais estabelecidas na escola, devido
as causas mais variadas, posto que o trabalho compele os sujeitos a conviverem,
mas nao necessariamente de forma harmonica:

O conflito, assim, surge quando determinacdes externas ao sujeito: valores,
crencas, institucionalizacbes impedem o sujeito de circular com sua palavra, com
seu discurso, de modo que seu desejo nao encontra possibilidades de realizacao.
Ha, entdo, a impossibilidade de haver o encontro de outro modo de represen-
tacdo que permita também a concretizacao do desejo. Ainda assim nao leva a
abdicar do desejo, apenas gera a necessidade de buscar formas de satisfacao
e reconhecimento. No caso dos professores, os conflitos sdo demasiadamente
problematicos, porque seu trabalho é com pessoas, singularmente constituidas, o
que lhes exige um autocontrole nem sempre possivel, mas necessario. Em outras
palavras, é no trabalho que os professores, por serem professores, enfrentam
conflitos, na condicdo natural de ser humano, mas seres humanos que lidam
com seres humanos. Cabe, entdo, entender melhor esse espaco e tempo tao
complexo que é o trabalho dos professores e as implicacdes do desejo (Ferreira,
2014. p. 02).

Como ja foi frisado, as relagdes interpessoais podem incluir conflitos e esses po-
dem ser salutares. Na escola, em especial, é possivel aprender com os conflitos.
Isto porque:

A escola € uma das instituicdes sociais imersas na sociedade capitalista. E de
se imaginar que seja um palco de conflitos, ainda que, muitas vezes, sejam
mascarados, naturalizados para evidenciar uma aparente harmonia do am-
biente. Alimenta-se essa aparéncia com mitos que vao se tornando discursos,
tais como declarar que conflitos sejam prejudiciais ao trabalho pedagogico ou
que possam, de alguma forma, impedir que se realize o Projeto Pedagdgico da
escola. Contrariamente, os conflitos dialégicos sao saudaveis, desde que nao
coloquem os sujeitos em sofrimento continuo. Nessa perspectiva, nao se deve
ignora-los, mas entendé-los, p6-los em discussao, fazendo a palavra circular de
algum modo, pois essa € a garantia de uma espécie de manutencao de algo que
se poderia denominar “saude social e socializadora” da escola. Somente assim
havera possibilidades de a escola nao adoecer, tornar-se, quem sabe, favoravel
aos sujeitos, porque nela havera condicdes para a palavra circular. A pratica da
linguagem é ainda um dos melhores modos de constituir a saide da instituicao
(Ferreira, 2014, p. 02).
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Portanto, na escola, o trabalho pedagogico precisa considerar a possibilidade de
as relacdes interpessoais que o possibilitam incluirem conflitos e cabe aos sujeitos,
gestoras(es) desse trabalho, a intervencao a fim de possibilitar que sejam “conflitos
dialogicos”.

3. Contextualizando e analisando os dados produzidos com o estudo

Trabalhar como gestora/gestor em uma escolaimplicaem um conjunto de atribuicdes
e tarefas que ndo sdo faceis, entre elas, trabalhar diretamente com os sujeitos e,
em decorréncia, mediar as relagdes interpessoais, inclusive os conflitos. Como nao
existe nenhum manual apropriado para cada realidade sobre como garantir que
aconteca uma gestao democratica e participativa da escola ou mesmo sobre como
garantir que as relacoes interpessoais no interior daquela escola sejam dialdgicas,
o cotidiano se apresenta como continua novidade, revelando as verdadeiras inte-
racoes e os conflitos reais entre os sujeitos. Ha que se elaborar dimensdes tedricas
para dar suporte as acoes e estas devem mostrar-se sustentadas por uma teoria
entendendo que “[...] se a teoria ndo quer permanecer como simples teoria [...]
deve superar a si mesmo, materializar-se” (Sanchez, 2007, p. 158).

Entdo, na perspectiva de “materializar” a teoria, realizou-se uma pesquisa de
abordagem dialética, a qual objetivou analisar um fenémeno, com base no que
os discursos dos sujeitos envolvidos indicam. Como instrumentos de pesquisa,
realizou-se entrevistas semiestruturadas, entendendo-as como técnicas compativeis
com a abordagem, no sentido de possibilitarem produzir os dados:

[as entrevistas semiestruturadas] permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie
de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada um
daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informacdes
consistentes que lhe permitam descrever e compreender a logica que preside
as relacdes que estabelecem no interior daquele grupo (Duarte, 2004, p. 213).

Os dados foram lidos a partir da Andlise de conteudo que, fundamentada em
Bardin, objetiva “[...] conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais
se debruca” (2011, p. 50), organizando-se em trés etapas: 1) a pré-analise; 2) a
exploracao do material; e 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpre-
tacao (Bardin, 2011). Essa técnica oportunizou analisar o ponto de vista de cada
sujeito e relaciona-lo ao coletivo, levando em consideracao as relacoes dialéticas
estabelecidas. Portanto, o conteudo, resultante das categorias estabelecidas nas
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trés etapas da Andlise de contetido descrita por Bardin (2011), posteriormente
foi analisado de forma comparativa, em busca das evidéncias de contraposicao,
complementacao e reiteracao dos dados.

Como ja referido, a pesquisa foi realizada em uma escola de Educacao Basica da
Rede Estadual de Ensino, situada em um municipio do interior do Rio Grande do Sul.
Essa escola existe ha mais de 80 anos e atende estudantes em trés turnos. A escolha
por essa instituicao deveu-se ao fato de ela comportar uma grande quantidade de
estudantes e, consequentemente, trabalhadoras(es) da educacao se considerada
em comparacao a populacao do municipio: 1.050 estudantes, 100 servidores(as),
sendo 80 professores(as). Por esse motivo, o de agregar tantas pessoas em seu
interior, ha diversas e intensas relacdes interpessoais. Para a producao de dados,
entrevistou-se a Diretora, aqui identificada como D; a Vice-diretora, identificada
como V; ea Coordenadora Pedagdgica, identificada como C. As perguntas tratavam
de suas percepcoes e de como participavam, na condicao de gestoras, das relacdes
interpessoais estabelecidas no trabalho pedagdgico desenvolvido na escola.

Com base na analise de conteldo dos discursos, apds gravados e transcritos,
observou-se a recorréncia de trés categorias: relacdes interpessoais, conflitos e
gestao escolar democratica. A seguir, nas subsecoes, tratar-se-a dessas tematicas
relacionadas ao trabalho pedagdgico das gestoras e das(os) professoras(es).

3.1 As gestoras e as relacées interpessoais

Assumir como gestora ou gestor em um lugar onde trabalham e convivem diversas
pessoas nao é tarefa simples, pois exige compreender o que pode se desencadear
a partir da interagao entre os sujeitos e compatibilizar com uma maneira de rea-
lizar a gestdo. Para D, em seu discurso, as relagdes interpessoais acontecem em
toda parte e ela percebe e descreve essas relacdes no ambiente escolar como
sendo dificeis, pois a escola é grande e trabalha com uma elevada quantidade de
estudantes, trabalhadoras(es), familias e comunidade. Segundo ela, “[...] quanto
mais pessoas, maior a quantidade de relagdes interpessoais estabelecidas e maior
também a quantidade de conflitos existentes” (Gestora D, 2016).

Para V, relagdes interpessoais sao as relacdes estabelecidas em um determinado
contexto, assim como a convivéncia diaria com 0s outros, seja essa convivéncia
de amizade ou profissional. V descreve as relacdes interpessoais na escola de
varias formas, primeiramente por afinidade, mas nem sempre sdao caracterizadas
de maneira positiva: “As vezes, sdo puramente profissionais, na esfera da equipe
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de trabalho. Ou ainda, de forma mais ampla, entre estudantes ou também entre
professores e pais, ou professores e estudantes; muitas vezes, nao se tem relagoes
interpessoais boas” (Gestora V, 2016).

A Gestora C subdivide as relagdes interpessoais entre positivas e negativas e diz que
nunca acontecem de forma linear porque “[...] cada pessoa, inserida no ambiente,
vem de uma formacdo diferenciada, seja na esfera familiar, pessoal, cultural ou
académica” (Gestora C, 2016). Por isso, as pessoas pensam e agem de formas
distintas. Entretanto, quando se trabalha em uma equipe e as decisdes e as agoes
necessitam ser realizadas no coletivo, ha que se saber se colocar no lugar do outro
e aceitar, mesmo se as ideias forem distintas. Isto porque é dessas relacées que se
nutre o trabalho pedagogico, o qual ndo se desvincula das inter-relacoes entre os
sujeitos, esta assentado na interacao social.

Com base nessas analises, observa-se uma diversidade cultural que embasa as
ideias e 0s pensamentos entre as pessoas que compdem a equipe de trabalho na
escola. Essa diversidade produz diferencas e a gestao precisa encontrar um vies
entre essas assimetrias para com base nele ir produzindo consensos, dialogos,
decisOes e acdes. Sobre isso, a Gestora D reforca que o respeito é primordial nas
relacoes interpessoais equilibradas: “[...] respeitando previamente a nés mesmos
podemos respeitar os outros” (Gestora D, 2016). Referiu-se também ao ambiente
de trabalho, que sendo agradavel e acolhedor contribui para que todas(os) se
sintam bem. Para tanto, ela defendeu a gestao democratica como chave para um
ambiente saudavel, pois somente onde “todos sao ouvidos e valorizados, podera
se construir um local no qual o respeito aconteca” (Gestora D, 2016).

A Gestora V mencionou, assim como a D, o respeito como um dos elementos
fundamentais para as relagdes interpessoais e destacou a importancia da empatia
para alcancar tal objetivo. Para C, o segredo esta na gestora e no gestor, o qual
precisa ser “firme, mas nao autoritario” (Gestora C, 2016). Enfatizou também a
mediacao de conflitos de forma tranquila e democratica, entendendo ser possivel
somente com uma equipe unida.

Quanto a essa tematica, os discursos revelaram a indissociavel relacao entre o tra-
balho das gestoras e a mediacao das relacdes interpessoais. Arriscar-se-ia afirmar
que as relagdes interpessoais sao, no limite, o contetdo do trabalho de gestao, ja
que tudo o que acontece na escola é interativo. Interessante observar a associagao
que as interlocutoras estabelecem entre esse trabalho e uma gestao democratica,

como se somente nessa houvesse primazia das interacdes. E ndo deixa de ser
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oportuno, pois em um contexto de administracao, o conteldo seria a burocracia,
nao as interagdes. Por gestdao democratica parecem entender as interlocutoras
uma gestao participativa, na qual opinides e acdes se organizam coletivamente.
Nao foi possivel interpretar nos discursos que acreditem realizar uma gestao demo-
cratica. Quando mencionavam o tema, foram genéricas, afirmando saber existir,
mas nao afirmando realizar uma gestdo democratica. De todo modo, para fins da
problematizacao que gerou o estudo, encontrou-se nos discursos das gestoras uma
relacdo intrinseca entre o trabalho de gestao, as relagdes interpessoais e o trabalho
pedagdgico das(os) professoras(es) na escola.

3.2 0 trabalho de gestao e os conflitos na escola

Como ja foi mencionado, a escola é cenario de inUmeras relacOes interpessoais e
onde ha convivéncia e relacionamento intenso entre pessoas, ha também divergén-
cia de ideias, opinides, posicionamentos, atitudes, ocasionando, nao raramente,
conflitos. Ferreira (2014, p. 12) ao referir-se a escola, o faz comparando-a a “[...]
um palco de conflitos, muitas vezes, mascarados, naturalizados para evidenciar
uma aparente harmonia do ambiente”. Isso acontece em casos de uma gestao
altamente autoritaria, que impede a livre circulacdo da palavra. Na aparéncia,
mantém uma harmonia cuja base é um caldeirao de conflitos prestes a entrar em
ebulicdo. SO ndo acontece porque o controle é tanto que as pessoas temem falar
e revelar como realmente se sentem. Nao importa o quao harmonioso seja um
ambiente, os conflitos sempre existirao, mesmo que sejam abafados.

Sobre a existéncia de conflitos no ambiente escolar, a Gestora D avalia-os como
sendo “inevitaveis”. Mesmo em uma gestao democratica, primando pela partici-
pacao de todos(as), procurando ouvir e compreender o ponto de vista de cada
sujeito, segundo ela, os conflitos existem e devem ser encarados como uma ma-
neira de avancar e nunca como “perseguicao e implicancia” (Gestora D, 2016). Em
concordancia, a Gestora V também considera a existéncia de conflitos inevitavel.
Essa narrou um periodo pelo qual a escola passou recentemente: a greve dos(as)
servidores(as) estaduais, momento gerador de grandes conflitos internos entre os
sujeitos da escola. Havia os favoraveis e os contrarios a greve. Mencionou outra
situacao préxima que estava gerando conflitos: as eleicOes para diretoras(es).
Relembrou as Ultimas eleicdes, quando professoras(es) ndo aceitaram o resultado,
ainda que tenha sido um processo democratizado de escolha. Segundo ela, a néo
resolucao desses conflitos gerou sofrimento a todos na escola. Pode-se perceber no
seu discurso essa relacao entre um conflito instaurado e o sentimento de tristeza,
ao relatar sobre a desisténcia quanto ao trabalho como gestora, pois nao pretendia
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concorrer novamente (Gestora D, 2016). Possivelmente, se esses conflitos tivessem
sido pauta de debate e, com isso, pudessem ser minimizados de modo que todos
cedessem um pouco, a situagao poderia ter sido diferente.

A Gestora C, por sua vez, avaliou os conflitos sob dois aspectos: quando sao con-
duzidos de modo a oportunizar o “crescimento da equipe” e quando contribuem
para o afastamento entre os sujeitos. Segundo ela, neste caso, o mais frequente é
que as pessoas parecem nao entender “até onde vaiseu limite e comeca o do outro”
(Gestora C, 2016). Destacou o stress como grande fator de geracao de conflitos
tendo em vista a situagao politica, econdmica e, decorrentemente, social no pais.
Castro (2012, p. 72) descreve essa situacao, afirmando que “[...] supervaloriza o
capital financeiro e desvaloriza o trabalho humano”. Conhecendo o histérico da
profissdo das(os) professoras(es) e entendendo como se tornou atualmente, abatida
por baixos salarios, condicoes de trabalho nem sempre favoraveis, intensificacao e
precarizacao, pode-se compreender como o contexto social estressa ao ponto de
tornar o trabalho altamente desconfortavel. Nessas situacoes, a Gestora C afirmou
que sua intencao é “[...] acalmar, sempre incentivando o didlogo na busca da re-
solugao dos mal-estares que geraram os conflitos” (Gestora C, 2016).

Reitera-se que os conflitos sempre existirao e € muito importante que existam
para garantir certa saude a convivéncia na escola, sem que haja um silenciamento
imposto: “[...] entre a manifestacdo e a inibicdo, os conflitos, de algum modo, se
manifestam. Esse € o espago da educagao, seja na escola ou Nos espagos sociais
ampliados” (Ferreira, 2014, p. 09). Assim, as(os) gestoras(es) nao tém como impedir
que acontecam, até porque a partir dos conflitos se pode avancar se for produzida
linguagem, um dialogo:

A pratica da linguagem € ainda um dos melhores modos de constituir a saude
da instituicdo. Por esses motivos, destaca-se que aceitar as condicdes em que e
como se produzem os conflitos é manter o didlogo em continuo. As diferencas
e diversidades sao salutares na expressao de pensamentos, projetos, crencas
e propostas de trabalho. Possibilitam que os professores se reconhegam como
trabalhadores que pertencem a instituicdo, como sujeitos, fazendo de sua
palavra um meio de producao de sentidos a partir dos conflitos. Desse modo,
poder-se-ia superar a aparente dicotomia entre o trabalho dos professores e a
evidénciade conflitos cotidianos na escola: pela ndo negagao, pela dialogicidade,
pelo enfrentamento coletivo, pela dissensao até... mas nao pela omissao e pelo
ocultamento do que é, no espaco social, uma possibilidade a ser considerada: a
evidéncia de diferengas, dilemas e conflitos (Ferreira, 2014, p. 12).
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Com essa possibilidade, dinamiza-se o trabalho das(os) gestoras(es), na medida
em que terdo entre suas atribuicoes o dialogo como potencializador da interagao
entre os sujeitos. Ser agente do dialogo € uma atribuicao que enriquece o trabalho
pedagogico na gestao.

3.3 A(o) gestora(gestor), a gestao escolar democratica e o trabalho
pedagdgico

Entende-se por gestao democratica escolar o espaco construido pelos sujeitos com
base na participacao, didlogo e, evidentemente, superacao dos conflitos em prol de
um projeto o mais coletivo possivel. Nesse sentido, uma gestao de base democratica
e o trabalho das(os) gestoras(es) podem auxiliar na efetivagdo de um ambiente de
respeito e cooperacao. Sobre isso, a Gestora D destacou que um ambiente onde
ha “a participacao coletiva, tendo por base a cidadania e a democracia” (Gestora
D, 2016) pode contribuir e muito na estimulagao do respeito e da cooperacao no
ambiente de trabalho. Acredita que somente em um ambiente “[...] onde todos
se sintam parte do processo” (Gestora D, 2016) havera trabalho cooperativo, esti-
mulando as interagdes produtivas na escola.

A Gestora V descreveu a democracia dentro da gestao escolar vinculada a liber-
dade para opinar, expressar ideias, “dizer nao ou dizer sim” (Gestora V, 2016).
Entretanto, ela defende que, as vezes, essa democracia é confundida com falta de
responsabilidade. Entende democracia como “[...] ndo chegar atrasado, ou faltarao
trabalho por motivos futeis ou sem avisar” (Gestora V, 2016). Cada sujeito com bom
senso pode usar sua liberdade sem prejudicar ninguém. Dessa maneira, a gestora
V acredita nas oportunidades que a gestao escolar democratica fornece, as quais
podem ser aplicadas de forma coerente com os objetivos da escola resultando em
respeito e cooperacao entre todos.

O discurso da Gestora C pos em evidéncia a necessidade de respeito e cooperacao
para a efetivacdo de um ambiente escolar saudavel. Para tanto, as(os) gestoras(es),
sempre presentes na escola, inteirar-se-ao e envolver-se-ao em todas as atividades
propostas, “[...] mostrando interesse, valorizando a equipe de trabalho, efetivando
a participacao de todos nas decisdes” (Gestora C, 2016).

De modo geral, observa-se a preocupagao das gestoras com o coletivo da ins-
tituicdo que, cotidianamente, pode viver de maneira mais harmoniosa, menos
conflitante. E é exatamente esse o objetivo de uma gestdo escolar democratica:
trabalho cooperativo, buscando o bem coletivo, compreendendo que cada sujeito
¢ diferente, mas todos tém direito a vivenciar sua condicdo cidada. Nesse contexto,
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nao é necessario aceitar tudo, porque se pode e se tem o direito de decidir e se
responsabilizar porisso. O trabalho das(os) gestoras(es) deve ser pautado na busca
por uma coletividade que produza de modo saudavel, com conflitos que podem
se diluir a partir do dialogo, sendo imprescindivel tal condicao para uma gestao
democratica, a qual ndo repercutird apenas naquele ambiente, mas transpora os
muros escolares.

4. Consideracoes finais

Nesse artigo, como sistematizacao de estudo realizado em escola publica da rede
estadual de um municipio no interior do Rio Grande do Sul, objetivou-se, com
base no discurso de trés gestoras, inter-relacionar os sentidos de gestao escolar,
relagdes interpessoais e trabalho pedagogico.

As relagdes interpessoais acontecem onde houver seres humanos e dependem de
inumeros fatores, tantos externos aos ambientes quanto internos. Nos ambientes
de trabalho, mais especificamente nas escolas, ndo se escolhe com quem trabalhar,
normalmente. Entdo, respeito, autocontrole e capacidade de negociar se tornam
fatores primordiais para o didlogo com vistas a minimizar o mais possivel mal-estares.
Esses sao elementos que contribuem para a democratizagao da gestao escolar e
perpassam o cotidiano institucional. Quando privadas dessa vivéncia democratica,
as relacdes interpessoais tornam-se mais conflituosas e as(os) professoras(es) ndo
raramente realizam um trabalho descolado da teoria, resultando em praticas sem
conexdo. Decorre daf a importancia de uma gestao escolar ser democratica (e de-
mocratizante), tendo em vista sua influéncia sobre o trabalho pedagdgico das(os)
professoras(es) e a dimensao que esse possui para os sujeitos da comunidade escolar.

Além do mais, a escola nao esta descolada da totalidade e sua insercdo social
impacta e é impactada pelos acontecimentos nas diversas esferas da sociedade.
Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que a escola reproduz as relagdes opressoras
vigentes na totalidade, também pode desenvolver relacbes democraticas e reverberar
no social com essas. Para isso, a gestao necessita primar pelo bom senso, permitir
e incentivar a participacao coletiva e entender que a gestao democratica vai muito
além da dialégica. No momento em que as(os) professoras(es) sentem-se parte do
processo de gestao da escola, seu trabalho pedagogico passa a compor as agoes
em prol de um objetivo coletivo, do qual elas(es) também participaram e planeja-
ram. Isso cria um sentimento de pertencimento aquele espaco. Quando os sujeitos
se sentem parte ativa de um projeto, € perceptivel que os interesses coletivos se
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sobrepdem aos individuais, favorecendo o didlogo e a vivéncia democratica, que,
consecutivamente, contribuem para o desenvolvimento de relacdes interpessoais
saudaveis. Forma-se uma relacao dialética entre gestao, trabalho pedagdgico e re-
lagdes interpessoais, de modo que passam a se contrapor, complementar e colocar
em evidéncia 0s processos, os sujeitos, contribuindo para o necessario movimento
historico de producao e autoproducao pessoal e institucional.

Assim, visando a uma gestao democratica, as(os) gestoras(es) nao precisam ser
o centro da escola, embora sejam uma das chaves para isso, pois sao essenciais
no modo como agem para uma educagao publica e de qualidade. Como lideres,
essas(es) estarao junto a equipe, nao para mostrar “quem manda”, mas para abrir
caminhos decididos por todas(os). E nesse contexto que trabalhardo de modo a
mediar as relacdes interpessoais, possibilitando que as(os) demais professoras(es)
realizem seu trabalho pedagogico de modo auténomo (ainda que no coletivo) e
também democratico.
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Resumen

La pedagogia para la muerte puede definirse como un éarea de conocimiento educativo emergente
la cual nos permite centrarnos en una intervencién para poder crear un proceso de ensefianza y
aprendizaje acorde con las dimensiones del ser humano. La presente investigacion pretende analizar
bibliométricamente la produccién cientifica de mayor impacto sobre educacion para la muerte en las
principales bases de datos de caracter multidisciplinar: Scopus y Web of Science. Se delimitaron cuatro
descriptores para la busqueda: “death education”-"educacion para la muerte” y “death pedagogy”-
“pedagogia para la muerte”. Se analizd la informacién en torno a 10 variables: cuantia de publicaciones
de los Ultimos cinco afos, y por afio natural, tipologia de documento, area de indexacion, publicaciones
periddicas, internacionalizacion de la investigacion, institucion de publicacion, autoria de publicacion,
publicaciones con mayor impacto y palabras clave. Los resultados han proyectado un campo cientifico
gue se encuentra todavia en vias de desarrollo, aunque el afo 2018 fue el aflo con mayor produccion
cientifica (n=11) seguido del 2019 (n=7),resaltando una evolucion considerable en la produccion cien-
tifica sobre pedagogia para la muerte. Concluimos, que este articulo presenta una revision necesaria
en pedagogia de la muerte, que ayude a generar conocimiento en investigadores.

Palabras clave: educacion; muerte; produccion cientifica; analisis bibliométrico; pedagogia paralamuerte.

Abstract

Education for death can be defined as an area of emerging educational knowledge which allows us
to focus on an intervention in order to create a teaching and learning process in accordance with the
dimensions of the human being. The present research aims to bibliometrically quantify the scientific
production with the greatest impact on education for death in the main multidisciplinary databases:
Scopus and Web of Science. Four descriptors were delimited: “death education”-"educacion para la
muerte” y “death pedagogy”-“pedagogia para la muerte. The procedure was carried out by means
of a combined search by pairs, analyzing the information on 10 variables: amount of publications
of the last five years, and by natural year, type of document, indexing area, periodical publications,
internationalization of research, publication institution, authorship of publication, publications with
the greatest impact and keywords. The results have projected a scientific field that is still under
development, although 2018 was the year with the highest scientific production n=11) followed
by 2019 (n=7) highlighting a considerable evolution in the scientific production on pedagogy for
death. We conclude that this article presents a necessary review in pedagogy of death helping to
generate knowledge in researchers.

Keywords: education; death; scientific production; bibliometric analysis; death pedagogy.
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1. Introduccion

Actualmente seviene desarrollando unalinea de investigacion innovadora queintenta
introducir la muerte dentro del ambito educativo. Dicha linea surgi¢ en EE.UU., en
torno a mediados de los afios 50 del pasado siglo, con el libro de Feifel (1959) The
meaning of the Death. En Espafa, Fullat (1982) demando la necesidad de educar
para la muerte. Posteriormente, su discipulo Mélich (1989) fundaria la inclusion de
la muerte en educacién a través de la concepcion existencialista de la formacion.
Investigaciones como las de C. Poch, A. de la Herran o M. Cortina han contribuido
al desarrollo epistemologico y didactico de la pedagogia de la muerte (Rodriguez
Herrero y Goyarrola, 2016). Por lo tanto, segun Herran y Cortina (2006) debemos
entender la pedagogia para la muerte como un camino formativo que pretende
introducir aspectos esenciales del hombre atendiendo a sus posibilidades de evo-
lucion personal y social. Rodriguez Herrero, Herran y Cortina (2015) afirman que la
pedagogia para la muerte es todavia un area de conocimiento educativo emergente
y en construccion, acerca del cual se estan realizando propuestas e investigaciones
desde la década de los 90 del pasado siglo en Espafia, centradas en tres grandes
categorias: el valor formativo de la muerte para la evolucion, su normalizacién
en la educacion y en la intervencion educativa paliativa. Estos autores explican
que estamos viviendo un fendmeno de cultura anestesiada, y su consecuencia es
apartar la muerte de nuestro dia a dia. Dennis (2009) afirma que fuera de Espafa
comienza a asentarse y hablarse de la pedagogia para la muerte desde los afos
50 del siglo XX, entendida como una rama educativa orientada a la prevencion del
suicidio y a la formacion de profesionales de la salud. Es decir, enfocada en menor
medida a la educacion de ninos, adolescentes y personas mayores. Cortina (2010)
resalta que poco a poco se estan realizando propuestas innovadoras dentro de los
distintos centros educativos aunque dicha innovacion no vaya acompanada de un
gran interés genérico desde el profesorado y desde lo normativo.

La inclusién de la muerte en educacion se trata todavia de una transformacion
pendiente, de una oportunidad Unica debido a que, aunque escasas, ya existen
algunas propuestas renovadoras de pedagogia de la muerte caracterizadas por
su desarrollo formal en la educacién (Rodriguez Herrero, Herran y Cortina, 2012).
Al hilo de lo anterior, las principales lineas de investigacion en relacion con la
tematica de la muerte se presentan en torno a varios aspectos (Cruz, 2007): a)
los que tratan de proporcionar una respuesta a la existencia de la muerte y a su
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negacion, poniendo de manifiesto la evolucion humana y las investigaciones en
el campo de la neuropsicologia y la neurobiologia en torno a este tema; b) los
que se preguntan sin existe en la especie humana algun elemento que explique la
imposibilidad de aceptar la muerte tal y como es; ¢) con el condicionante de si se
trata de una condicién universal bioldgica del hombre; d) investigar la filogenia de
la especie humana y garantizar cuando y como se presentara el tema de la muerte
para comprender dicho proceso; y, e) para conocer si el miedo a la muerte es una
emocion y si tiene caracteristicas especiales. Por otro lado, otros autores dirigen
sus estudios a la vertiente mas practica de este tema, poniendo de manifiesto la
importancia del proceso de morir, no tanto de la concienciacion de la muerte, sino
en otras cuestiones, como: a) el morir ha sido siempre un problema para los seres
humanos; b) existe la posibilidad de morir sin sufrir, y si existen medios para morir
en paz y sin sufrimiento; y, ¢) conocer qué mecanismos sociales o individuales han
permitido afrontar y responder a este proceso junto a qué factores facilitan y difi-
cultan el proceso de adaptacion y aceptacion a la muerte propia o ajena. Nuestro
trabajo se enmarca en la importancia de resaltar que la educacion para la muerte
puede entenderse como una parte de la pedagogia cuyo objeto de estudio es la
ensefanza, educacion y formacion en temas relacionados con la muerte (Rodriguez
Herrero, Herran y Cortina, 2019).

La pedagogia para la muerte se trata de una educacion diaria y constante, ya que
va mas alla de una simple explicaciéon de lo que es la muerte y el proceso de duelo,
supone ir traspasando el egocentrismo humano, entender la propia conciencia de
nuestra vida y reflexionar sobre la misma, asumiendo que todos y cada uno de
nosotros somos mortales y que la muerte es necesaria, mostrando que el contexto
cultural y social dota de sentido a la muerte (Herran y Cortina, 2006). Es importan-
te conocer que se trata de un ambito didactico y de investigacion educativo que
promueve acciones educativas que incluyen a la muerte en el curriculum didactico
y el acompafamiento tras situaciones de pérdida significativa y duelo desde la
accion tutorial y la organizacion escolar en todas las etapas del sistema educativo
(Rodriguez Herrero, Herran y Cortina, 2019).

La presente investigacion pretende analizar bibliométricamente la produccion cien-

tifica de mayor impacto sobre educacion para la muerte en las principales bases de
datos internacionales de caracter multidisciplinar: Scopus y Web of Science (WoS).

Revista Iberoamericana de Educacion [(2020), vol. 82, nim. 2, pp. 65-79]



Impacto de la produccion cientifica acerca de la educacion para muerte...

2. Metodologia

Atendiendo a la naturaleza de nuestra investigacion para la consecucion de nues-
tro objetivo de estudio se ha llevado a cabo una revision sistematica de estudios
bibliograficos, realizando una cuantificacion de las publicaciones a través de un
enfoque bibliométrico, que se trata de la aplicacion matematica y los métodos es-
tadisticos para analizar el curso de una determinada disciplina cientifica, asi como
su comportamiento (Meca, 2010; Diez, Zaballos y Litago, 2016). Para atender al
objetivo de investigacion anteriormente mencionado, se delimitaron dos descrip-
tores en inglés y dos en castellano indexados en ERIC Thesaurus para la busqueda
en las bases de datos: “death education”-"educacion para la muerte” y “death
pedagogy”-“pedagogia para la muerte”. El procedimiento se realizd mediante
una busqueda combinada por pares atendiendo al idioma, es decir, se realizo una
busqueda mediante el empleo de ambos descriptores en inglés, sequidamente
de una busqueda con los descriptores en castellano, restringiendo el campo de
busqueda a la aparicion de las mismas en el titulo, resumen y tesauros dentro del
area educativa, para obtener la muestra objeto de estudio.

La variable estadistica estudiada fue la produccién cientifica de mayor impacto a
través de un muestreo estadistico longitudinal comprendido entre los afios 2015-
2019. Para la obtencion de los articulos se utilizaron las colecciones principales de
las bases de datos de Scopus y Web of Science, aplicando el modelo de busqueda
avanzada. Para ello, se siguieron los siguientes procesos: conocer diferentes aspec-
tos sobre la pedagogia para la muerte, definir los indicadores bibliométricos que
fueron utilizados para el analisis de la produccion cientifica acerca de la tematica
a investigar, seleccionando y analizando los datos obtenidos a partir de dicho
analisis. La recogida de datos tuvo lugar en junio de 2019. El criterio de inclusion
de los articulos de investigacion se ha concretado en aquella cuya tematica versa
en pedagogia para la muerte desde el area de las Ciencias Sociales. La muestra
final de referencias ha sido de 43 (n=43), de las cuales 30 pertenecen a la base de
datos Scopus y 13 a la base de datos Web of Science. En la figura 1 podemos ver
el diagrama de flujo procedente del proceso de revision realizado.

Los metadatos obtenidos se han seleccionado a través de variables consideradas
en numerosas investigaciones relacionadas con nuestro objeto de estudio (Urrutiay
Bonfill, 2010; Aznar, Trujillo y Romero, 2018; Rodriguez-Garcia, Torres y Rodriguez,
2019; Rodriguez y Gallego, 2019). Ver tabla 1

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2020), vol. 82, nim. 2, pp. 65-79]



Martinez-Heredia, N., y Bedmar, M. .

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de revision

Registros identificados en la
busqueda inicial de descriptores:
Scopus (n=549) y WoS (n=374)

v

Publicaciones examinadas en
torno a los criterios de seleccion:
Scopus (n=83) y WoS (n=113)

v

Estudios seleccionados e iden-
tificados para revision: Scopus
(n=30) y WoS (n=13)

Excluidos Scopus
n=53 y WoS n=100

_ | Excluidos Scopus
n=466 y WoS n=261

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 1. Variables y criterios de inclusion/exclusion
Variable Criterios de inclusion/exclusion

V1. Cuantia de publicaciones de los dltimos cinco afios

(2015-2019)

V2. Cuantia de publicaciones par afio natural Se contemplan todas las publicaciones
V3. Tipologia de documento

V4. Area de indexacion

V5. Publicaciones periddicas Se deben tener dos 0 mas publicaciones
V6. Internacionalizacion de la investigacion sobre la tematica en el criterio

V7. Institucion de publicacion
V8. Autorfa de publicacion
V9. Publicaciones con mayor impacto Cinco articulos mas citados

V10. Palabras clave Se contemplan todas las publicaciones
Fuente: elaboracion propia.

Se deben tener dos 0 mas publicaciones

3. Resultados

Atendiendo a las variables estudiadas los resultados obtenidos son:

V1. Cuantia de publicaciones publicadas en los anos 2015-2019

En relacion al numero de publicaciones publicadas durante los ultimos cinco afios
(2015-2019), en la base de datos Scopus (n=30) solamente un 13,33% se encuentra
en acceso abierto (n=5) y en la Web of Science (n=13) un 30,76% (n=4). Por lo
que en la segunda base la documentacion cientifica de acceso abierto es superior.
En la figura 2 podemos ver los porcentajes correspondientes a la cuantia total de
publicaciones.
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Figura 2: Numero total de publicaciones (2015-2019)

Fuente: elaboracion propia.

V2. Cuantia de publicaciones por ano natural

En cuanto a la sucesion de publicaciones por afo natural analizado, en la base de
datos Web of Science los registros han sido en el aflo 2019 de dos publicaciones,
tres en los afios 2018 y 2017, dos en el afo 2016, y otras tres en el afo 2015. En
cambio en la base de datos Scopus podemos observar que en el afo 2019 hay
siete registros, en el afno 2018 hay 11 registros, en el aho 2017 hay cinco registros,
en el afo 2016 hay cuatro registros y en el 2015 hay tres registros. En la figura 3
podemos ver la frecuencia descrita anteriormente.

Figura 3. Frecuencia de publicaciones por afio

Fuente: elaboracion propia.
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V3. Tipologia de documento

Respecto al tipo de documento predominan los articulos cientificos sequidos de
libros, capitulos de libro, comunicaciones y resefas. Atendiendo a la base de datos
Scopus hay 22 articulos, dos libros, un capitulo de libro, una comunicacion y una
resefia. Del mismo modo, en la base de datos Web of Science encontramos 11
articulos, una comunicaciéon y una resefa. En esta variable es importante precisar
que ambas bases de datos incluyen en su totalidad tan solo revistas cientificas, por
esta razon prima la tipologia de articulo cientifico. En las figuras 4 y 5 podemos
ver los porcentajes correspondientes a la relacion tipo de documento publicado y
la base de datos en la que lo podemos encontrar.

Figura 4. Tipo de documento en la base de datos Scopus

Fuente: elaboracion propia.

Figura 5. Tipo de documento en la base de datos Web of Science

Fuente: elaboracion propia.
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V4. Area de indexacion

Haciendo referencia al area de indexacion en relacion a la educacion en la base
de datos Web of Science la mayoria son del subérea de Investigacion educativa
(Education educational research) n=11, Educacion especial (Education special) n=1,
y Psicologia educativa (Psychology educational) n=1. Del mismo modo, en Scopus
encontramos en Investigacion educativa (Education educational research) n=25,
Educacion especial (Education special) n=1, y Psicologia educativa (Psychology
educational) n=4. En las figuras 6 y 7 podemos ver los porcentajes pertenecientes
a cada area de indexacion

Figura 6. Area de indexacion en Web of Science

Fuente: elaboracion propia.

Figura 7. Area de indexacidn en Scopus

Fuente: elaboracion propia.
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V5. Publicaciones periddicas

Dentro de las revistas que aglutinan publicaciones sobre la tematica destacamos
las siguientes:

Tabla 2: Publicaciones periodicas

Publicacion N %
Omega Estados Unidos (Omega United States) 7 3889
Educacion Social en Educacion (Social Work Education) 5 27,78
Avances en la investigacion en ciencias sociales y humanidades (Advances in Social 4 2.2

Science Education and Humanities Research)

Gerontologia y educacion en geriatria (Gerontology and Geriatrics Education) 2 1n

Fuente: elaboracién propia.

V6. Internacionalizacion de la investigacion.

Estados Unidos, Reino Unido, Hong Kong, Italia y Hungria son los paises que

tienen mas produccion indexada en Scopus. Estados Unidos y Espafa en la Web

of Science. En la figura 8 podemos ver los porcentajes de ambas bases de datos. .
13

Figura 8. Internacionalizacion de la investigacion

Fuente: elaboracion propia.
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V7. Institucion de publicacion

En la siguiente tabla podemos observar las instituciones de referencia.

Tabla 3. Institucion de publicacion

Scopus N %

Universidad de Padua (Universita degli Studi di Padova) 3 25
Universidad de la Ciudad de Hong Kong (City University of Hong Kong) 3 25
Universidad del Estado de Arizona (Arizona State University) 2 16,67
Universidad de Louisville (University of Louisville) 2 16,67
Universidad de Semmelweis (Semmelweis Egyetem) 2 16,67
Web of Science N %

Universidad del Estado de Arizona (Arizona State University) 3 42,86
Universidad de Lérida (Universitat de Lleida) 2 28,57
Universidad de Sistemas de Texas (University of Texas System) 2 28,57

Fuente: elaboracion propia.

V8. Autoria de publicacion

En relacion a los autores con mas produccion de trabajos, atendiendo a los descrip-
tores de busqueda, en la base de datos Web of Science destacamos a Cacciatore,
J. (n=2); Guardia, R. C. I. (n=2); Pla, A. R. (n=2); Thieleman, K. (n=2), y Ariza A. C.
(n=1), junto a los autores de la base de datos Scopus: Testoni, I. (n=3); Cacciatore,
J. (n=2); Thieleman, K. (n=2); Tse, JW.L. (n=2), y Wallace, C.L. (n=2).

Tabla 4. Autoria

Web of Science N %

Cacciatore, J. 2 22,22
Guardia, R. C. I. 2 22,22
Pla, A. R. 2 22,22
Thieleman, K. 2 22,22
Ariza A. C. 1 11,11
Scopus N %

Testoni, . 3 23,53
Cacciatore, J. 2 23,53
Thieleman, K. 2 23,53
Tse, JW.L. 2 17,65
Wallace, C.L. 2 11,76

Fuente: elaboracién propia.
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V9. Publicaciones con mayor impacto

Por Ultimo, como podemos ver en las tablas 5 y 6 que las investigaciones de mayor

impacto han sido:

Tabla 5: Articulos mas citados en Scopus

Titulo Autores Revista Afo Z‘gggg
Teaching about Life and Living in Corr, CA. Omega: Journal of 2016 7
Courses on Death and Dying Death and Dying
Braving Human Suffering: Death Cacciatore, )., Social Work Education 2015 9
Education and its Relationship to Thieleman, K.;
Empathy and Mindfulness Killian, M.

Tavasolli, K.

Fuente: elaboracion propia.
Tabla 6: Articulos mas citados en la Web of Science

Titulo Autores Revista Afo ggrgﬁ;@
Braving Human Suffering: Death Cacciatore, )., Social Work Education 2015 13

Education and its Relationship to
Empathy and Mindfulness

Thieleman, K.;
Killian, M.;
Tavasolli, K.

Fuente: elaboracion propia.

V10. Palabras clave

Las palabras clave son una parte muy importante de nuestra investigacion, sin
embargo, debemos tener presente que este analisis ha sido posible Unicamente
en Scopus, ya que la Web of Science no posee esta posibilidad de analisis. Para la
extraccion de los nodos relacionales, empleamos el software Atlas.ti. Las palabras
clave mas empleadas son: humano, humanos, curriculum, muerte y educacion.

Figura 9. Conteo de palabras

Fuente: elaboracion propia.
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4.  Conclusiones

Para conocer los estudios realizados en las bases de datos Scopus y Web of Scien-
ce, en relacion a lo anterior, se ha procedido a realizar una revision sistematica de
estudios bibliograficos, cuantificando las variables en relacion a dos descriptores
en inglés “death education” y “death pedagogy” y dos en castellano “educacion
para la muerte” y “pedagogia para la muerte” en las publicaciones de los ultimos
cinco afos. La muestra final de referencias ha sido de 43 (n=43), de las cuales 30
pertenecen a la base de datos Scopus y 13 a la base de datos Web of Science.

Como hemos podido ver a lo largo de este articulo, el estudio que hemos realizado
sobre el impacto de la pedagogia para la muerte en la produccion cientifica, nos
proyecta un campo cientifico que aun se encuentra en vias de desarrollo, estando
relacionado con la coincidencia de las investigaciones que tratan un tema tabu para
la sociedad occidental, en las que es muy frecuente su evasién, al suponer una
pérdida, dolor o sufrimiento (Esquerda y Agusti, 2010). En este sentido, durante el
ano 2018 con 11 registros puede catalogarse como el afio de mayor produccién
cientifica, siendo este junto a los siete registros de 2019, los afios con una evolucién
mas considerable en la produccién cientifica sobre pedagogia para la muerte, resal-
tando el predominio de libros, capitulos de libro, comunicacionesy resefas del area
de Investigacion educativa, Educacion especial y Psicologia educativa. Resultados
muy relacionados con la investigacion llevada a cabo por Jambrina (2014), aunque
esta investigacion tan solo se desarrolld en la etapa de educacion infantil, expone
que la principal fuente de procedencia de los documentos, fueron las referencias
bibliograficas en relacion a la muerte y el duelo procedentes de libros y articulos.

Teniendo en cuenta la internacionalizacion de la investigacion, Estados Unidos,
Reino Unido, Hong Kong, Italia y Hungria son los paises que tienen mas produc-
cion indexada en Scopus, mientras que Estados Unidos y Espafa en la Web of
Science. Resaltamos que el surgimiento de dicha linea de investigacion empezo en
EE.UU en torno a mediados de los afios 50 del pasado siglo con el libro de Feifel
(1959), del mismo modo resaltar que el autor Melich (1989) impulsa en Espafa la
fundamentacion filoséfica de la importancia de la normalizacion de la muerte en
educacion apoyandose en el pensamiento existencialista de la filosofia. Se destaca
como instituciones de referencia en Scopus principalmente la Universidad de Pa-
dua (Universita degli Studi di Padova) y la Universidad de la Ciudad de Hong Kong
(City University of Hong Kong), en cambio, en la Web of Science encontramos a la
Universidad del Estado de Arizona (Arizona State University).
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En relacion a los autores con mas produccion, en la base de datos Web of Science
destacamos los registros de Cacciatore, J. (n=2); Guardia, R. C. I. (n=2); Pla, A.
R. (n=2); Thieleman, K. (n=2), y Ariza A. C. (n=1), junto a los de los autores de la
base de datos Scopus: Testoni, I. (n=3); Cacciatore, J. (n=2); Thieleman, K. (n=2);
Tse, JW.L. (n=2), y Wallace, C.L. (n=2). En las investigaciones realizadas por dichos
autores pretenden fundamentar la inclusion de la educacién en el curriculo de
distintos paises para promover una pedagogia de la muerte en diferentes eta-
pas educativas, en su caso, Pla y Camats (2018) ofrecen diferentes estrategias
y materiales para afrontar el proceso de duelo resaltando la importancia de una
metodologia de acompafamiento educativo en estas situaciones, basandose en
la seguridad emocional, la integracién normalizada, la coordinacion de la familia-
escuela-hospital, coherencia entre versiones, actuacion personal..., honestidad,
naturalidadysinceridad, claridady transparencia, escuchay expresion, generosidad,
objetividad, ejemplaridad, expectativa y confianza.

Respecto alas publicaciones con mayorimpacto, en Scopus resaltamos los articulos
“Teaching about Life and Living in Courses on Death and Dying” y “Braving Human
Suffering: Death Education and its Relationship to Empathy and Mindfulness”, coin-
cidiendo este Ultimo como el mas citado en WoS. En dicha literatura, encontramos
tres finalidades presentes en los estudios e investigaciones principales, aminorar
la ansiedad ante la muerte, orientar y apreciar la vida, y preparar a los alumnos
para afrontar futuros duelos y pérdidas de seres queridos. Finalmente, las palabras
clave mas empleadas son, humano, humanos, curriculum, muerte y educacion. La
pedagogia para la muerte se trata de una pedagogia existencial, en la que se es
capaz de educar para enfrentarse y superar los propios limites ante situaciones de
vulnerabilidad o provisionalidad en educacién.

Para finalizar, creemos que este articulo, junto a lo explicado por Rodriguez He-
rrero, Herran y Cortina (2019) presenta una revision necesaria y complementaria
en la educacion como una disciplina de creciente desarrollo e interés, ayudando a
generar conocimiento en aquellos investigadores que pretenden estudiar el tema
de la muerte, y mas concretamente en el ambito educativo. Desde este punto de
vista, dentro del proceso educativo cobran urgencias modelos educativos donde
se contemple y planifiqgue en el curriculum, propuestas y metodologias como
perspectiva para poder enriquecer el proceso de ensefianza y aprendizaje junto a
la autoformacion de pedagogia para la muerte (Otero y Soares, 2012).
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of Learning Based on a Teaching Project for teacher training
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Resumen

Tras mas de una década de formacién a futuros docentes, la autoreflexion sobre la practica para el
aprendizaje es inevitable, para interpretar, construir y definir el saber hacer en la profesion, propia y
de los futuros docentes. En la formacion de éstos, la creatividad es condicion necesaria para servir de
transmisor del saber hacer y favorece el acercamiento multidisciplinar en el aprendizaje, donde las TIC,
en la era digital, sirven de hilo conductor en la coordinacion de recursos, contenidos, y estrategias didac-
ticas. Este entorno virtual se muestra excepcionalmente Util para aportar una vision radial e integral de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, para quienes cursan el Master de Formacion del Profesorado
(MFP), que potencia el desarrollo de competencias y/o habilidades requeridas en el entorno profesional
al que se enfrentan, la ensefianza y transmision de conocimientos. En este trabajo se muestra, a modo
de caso, el proceso reflexivo personal sequido en la implantacion de una propuesta integral de Apren-
dizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD), que se ha gestado desde la puesta en marcha del MFP
en la UCM en la asignatura de Didactica en la especialidad de Economia y Administracion de Empresas
(ADE y ECO), desde el enfoque del self-study en la formacion practica y pedagdgica, conjugando el
binomio universidad y centros educativos de secundaria.

Palabras clave: auto-estudio; creatividad; digital; multidisciplinar; aprendizaje; habilidades.

Abstract

After more than a decade of training for future teachers, self-reflection on the practice for learning
is inevitable, to interpret, build and define the know-how in the profession, own and of future
teachers. In the formation of these, creativity is a necessary condition to serve as a transmitter
of know-how and favors the multidisciplinary approach in learning, where ICTs, in the digital eraq,
serve as a guiding thread in the coordination of resources, contents, and didactic strategies. This
virtual environment is exceptionally useful to provide a radial and integral vision of the teaching
and learning processes, for those who take the Master’s Degree in Teacher Training (MFF), which
promotes the development of skills and / or skills required in the professional environment they
face, the teaching and transmission of knowledge. This work shows, as a study case, the personal
reflective process developed in the implementation of a comprehensive proposal for Learning Based
on a Teaching Project, which has been developed since the becoming of the MFP at the UCM in
the Didactics subject in the specialty of Economics and Business Administration (ADE and ECO),
from the focus of self-study in practical and pedagogical training, combining the university and
secondary education centers.

Keywords: self-study; creativity, digital; multidisciplinary, learning; skills.
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Self-study en el disefio de la estrategia metodoldgica ABPD para la formacion de profesorado

1. Introduccidn, justificacion y motivacion del self-study

Tres elementos constituyen el nucleo de este trabajo. En primer lugar, la necesaria
reflexion fruto del ejercicio de la profesion docente en interaccion con profesiona-
les que quieren ser futuros profesores, en el area de Economia y Administracion
de Empresas (ECO y ADE) del Master de Formacion del Profesorado (MFP)'2, Esta
docencia ha motivado una continua redefinicion de los roles a desempenar, y que
principalmente implican convertirse en un co-aprendiz de su profesion de docente
(Iglesia, 2012) y un orquestador, con funciones administrativas, pedagdgicas, tec-
nologicas y de enlace (Wake, Dysthe y Mjelstad, 2007), asi como un generador de
un nuevo conocimiento y redisefio del curriculo del futuro docente (Terigi, 2012),
un consultor de informacidn, colaborador en grupo, facilitador, proveedor de
recursos y supervisor académico (Gilbert, 2001). En segundo lugar, reconocer la
importancia de fomentar la creatividad como el hilo conductor de la experiencia que
se aporta en este trabajo, motor de la innovacion y factor clave para intensificar el
desarrollo de las competencias personales, laborales, empresariales y sociales de los
individuos, asi como el bienestar social®. Y, en tercer lugar, la rapida incorporacion
de las TIC al entorno cultural, social y educativo, que bidireccionalmente permite
la creacion, intercambio y distribucién masiva de contenidos de entretenimiento,
educacion o comunicacién, en diversos formatos, televisivo, radiofonico, impresion,
internet, canales multimedia, videos, etc., y tanto entre la poblacion joven, que ya
son nativos digitales, como por los usuarios de mayor edad (Pascu, 2008).

Ahondando en esta transformacion, segun Iglesia (2018), el profesor deja de ser
exclusivamente un mero experto en contenidos docentes, disefiador de nuevos
entornos de aprendizaje en combinacion de diversos recursos y técnicas educativas,
a la vez que un generador y evaluador de recursos Utiles para el autoaprendizaje,
sin olvidar la faceta de ser orientador, tutor y motivador, con el triple objetivo de 1)
transmitir conocimiento técnico y especializado, 2) favorecer que los estudiantes y
futuros docentes desarrollen las competencias requeridas en el entorno profesional,

! Master obligatorio y profesionalizante para los futuros docentes en centros de educacién
secundaria y de formacién profesional.

2 Se agradece a los alumnos su generosidad y disponibilidad para permitir el uso publico de
algunos materiales elaborados y rescatados del blog de acceso publico.

3 Ladeclaracion de 2009 como el Afio Europeo de la Creatividad y la Innovacion, con el objetivo de
respaldar los esfuerzos de las instituciones para promover la creatividad por medio del aprendizaje
permanente, ha sido detonante de numerosos estudios. Decision N° 1350/2008/EC OF, European
Parliament and of the Council, of 16, december 2008, Official Journal of the European Union.
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y 3) ser un estudioso del proceso pedagdgico observado en la practica (self-study),
propia y de otros, convirtiéndose para sus estudiantes y futuros docentes en un
acompanante en el proceso formativo.

Cuando el docente lo es de futuros profesores en formacion, asume, ademas, el
rol de observador del aprendizaje de sus estudiantes, en un periodo de entre-
namiento o simulacion de la profesion docente. En dicho periodo, la gestion y el
analisis de la informacion extraida (analista de datos) referida por Harrison y Killion
(2007), permite al docente conocer mejor su propia accion docente y tutorial, la
tipologfa de sus estudiantes, sus resultados, sus actitudes y su compromiso con la
profesion. Asi, se requiere de una continua y necesaria observacion pedagogica
de la interaccion entre la universidad y el centro educativo al que se integraran los
estudiantes en su periodo de formacion (Russell, Fuentealba e Hirmas, 2016), los
cuales ejerceran como docentes en una sociedad, presente y futura, caracterizada
por su flexibilidad, volatilidad y liquidez, cuyo avance continuo genera cambios
en la forma de aprender, organizarse, comunicarse, gestionar la informacion y
relacionarse (Echevarria y Martinez, 2018).

En este contexto, las instituciones educativas han adoptado con entusiasmo y ce-
leridad las TIC, tanto en las actividades docentes curriculares como en aquellas que
realizan para acercarse al ciudadano, transferir el conocimiento y la investigacion,
ahondar en la sensibilizacion, y cémo no, fomentar la profesionalizacion docente,
empoderando a los formadores de los futuros docentes (en todas las acepciones
de la RAE: “dar a alguien autoridad, influencia o conocimiento para hacer algo”).

Estas tecnologias® disefian nuevos, versatiles e imprevisibles espacios de ensefanza-
aprendizaje, formas de relacionarse, de busqueda y procesamiento de la ingente
cantidad de informacién accesible, nuevas normas de conducta y, en definitiva,
nuevos modelos, a los que el docente debe ir readaptando su actividad docente,
para lo cual en muchos casos debe, a su vez, adquirir, desarrollar o reforzar una
serie de capacidades genéricas y transversales. El ya superado debate sobre la
oportunidad de utilizar las TIC en el aula ha dejado sitio a un doble reto: i) cdmo
utilizarlas coherentemente, comoinstrumento que aporte conocimiento, transmisor

4 Las TIC han modificado el disefio, gestion y desarrollo de los proyectos de e-Aprendizaje, de
ensenanza abierta y a distancia (EAD), generando diversos modelos: autoaprendizaje tutorizado,
el aula virtual sincrdnica y el aprendizaje cooperativo en red, con caracteristicas pedagdgicas,
tecnologias, modos de implantacion, contenido formativo y las habilidades que debe tener o
desarrollar el estudiante, distintas segin modelo (Dondi, 2001).
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de valores y desarrollador de competencias profesionales, y i) como evaluar su uso
en un entorno digital sumamente cambiante, en el que, en general, los estudiantes
(ya nativos digitales) son mas habiles o expertos en su uso.

En este contexto educativo se muestra cada vez mas necesaria la reflexiony valoracion
critica en la accion docente y sobre la accion docente, self-study, (Schon, 1988),
para darle significado, interpretar y construir el saber profesional del formador. Y
esto bajo un criterio evolutivo y de continuo reajuste, construyendo conocimien-
to a partir de la practica docente, estudiando nuestro propio trabajo docente, y
aceptando tal ensefianza como una disciplina y por tanto como posible objeto de
investigacion (Loughran y Russell, 2016), de naturaleza colaborativa, enfocada a
la mejora e interactividad (LaBoskey, 2004), y en general a partir de métodos cua-
litativos y relatos documentales.

Asi, en el caso que se presenta, ha resultado determinante incorporar como faro
orientador el fomento de la creatividad, no solo puntualmente, sino de forma conti-
nua e irradiada a lo largo de la vida y en todos los aspectos, apostando por proveer
un ambiente, de estudio y/o trabajo, que estimule la innovacion, la flexibilidad y la
adaptabilidad a los cambios que, de forma tan rapida y en modos tan diversos, se
estan desarrollando en el entorno educativo y profesional, favoreciendo la transmi-
sion bidireccional de la creatividad a todos los contextos, desde el aprendizaje, el
desarrollo profesional, la sensibilidad estética, el desarrollo emocional, la intuicion
o el pensamiento lateral (Iglesia, 2012).

Por tanto, este trabajo reflexiona, desde la metodologia del self-study®, sobre las
lecciones aprendidas antes y durante el proceso de reformulacion de la propuesta
metodologica integral de Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD), que
gira en torno a tres elementos creatividad, digitalidad y aprender la profesion,
tanto para el propio docente como los estudiantes y futuros profesores (Iglesia,
2018). Este ejercicio de self-study muestra la evolucién reflexiva personal en
contacto con futuros docentes que se encuentran en otras etapas vitales menos
maduras, con otras experiencias profesionales y expectativas de futuro, y con otras
percepciones sobre la profesion docente, como también apuntan Conde-Jiménez
y Martin-Gutiérrez (2016). Ha sido un viaje reflexivo al interior del aula como un
espacio activo de ensefanza, parandonos a pensar, reflexionary actuar, tratando de
responder a preguntas clave sobre como se aprende a ensefar y como se ensefa
a ensenar (Cabrera-Murcia, Silva y Gorichon, 2020).

° El autor ha conocido esta disciplina principalmente a través de Samaras (2002). Un trabajo
orientador y motivador ha sido Russell, Hirmas y Fuentealba (2016).
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2. Contexto, Objetivos y Metodologia del ejercicio de self-study

El desarrollo del ejercicio de self-study se circunscribe al entorno de la implantacion
de la propuesta metodologica integral de Aprendizaje Basado en un Proyecto Do-
cente (ABPD), en el bloque de Didactica en el Master de Formacion de Profesorado
(MFP), en la especialidad de Economia y Administracion de Empresas, en la UCM.
Recoge, pues, la autoreflexion en combinacion con aspectos reflexivos comunes
con los estudiantes y futuros docentes, tratando de dar respuesta a las demandasy
desafios continuos a los que se enfrentaran en su ejercicio profesional. Este ejercicio
exige conectar la propia realidad como docente a la realidad del entorno educativo
y de mis propios alumnos como futuros docentes, extrayendo asi un feedback que
reformule la identidad como formador de formadores.

Segun las premisas previas, los objetivos de este ejercicio son:

1. Estructurar, explorar y analizar la propia experiencia como formador de
futuros docentes.

2. Extraer elementos de mejora, tanto para mi propia accion docente como
de los docentes en formacion.

En cuanto a la metodologia, el ejercicio de self-study se construye sobre una serie
de elementos que responden, con alguna particularidad, a la estructura disefada
por Johns (2010): i) la propia observacion reflexiva, i) la revision de notas persona-
les a modo de diario y iii) la reflexion compartida con los acompafantes (amigos)
criticos, en los términos que expresan Rusell, Fuentealba e Hirmas (2016) y Rusell
(2017). En concreto, las fases sequidas son:

Reflexion sobre la experiencia docente pasada.
Autoreflexion valorativa.

Reflexion sobre lo que ocurre en el entorno.
Reflexién sobre la base documental.
Reflexion compartida con los docentes en formacion.

o VA W=

Reflexion en clave de acciones de mejora y consolidacion.

El estudio de caso self-study, ha sido desarrollado sobre diversos métodos inter-
pretativos, para recoger informacion variada procedente de multiples fuentes,
interconectada entre si, combinando fuentes cuantitativas (cuestionarios) con
pequenos apuntes o ensayos reflexivos, valorativos, breves entrevistas, en diversos
momentos del curso, tanto para el docente como los estudiantes y futuros docentes:
1) el cuestionario sobre atributos o cualidades del docente y el cuestionario sobre
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el grado de desarrollo competencial e importancia, administrado al inicio y final del
curso con aporte reflexivo. 2) Recogida de notas valorativas puntuales sobre ciertas
actividades, recursos o dinamicas, que constituyen las denominadas “catas de ultimo
minuto”. 3) Ensayos de valoracion de las actividades o recursos presentados por un
compafiero, como en la evaluacién por pares, comparado con el suyo propio. 4)
Notas de campo de las practicas y exposiciones, seminarios o reuniones de trabajo
realizadas. 5) Un diario de actividad del docente, con indicaciones reflexivas. Y, 6)
Coleccion y catalogacion de recursos docentes elaborados por los estudiantes en
su practica que configuran el portafolio que presentan en publico.

En cuanto a los cuestionarios de valoracion disefados ad-hoc, han permitido un
analisis descriptivo cuantitativo, utilizado en algunos casos para ajustar y concre-
tar algunos elementos reflexivos y en otros como el detonante para la reflexion
comunitaria, y que en general no se presentan por exceder el contexto de esta
investigacion.

Por tanto, tras el disefio expuesto, el ejercicio de self-study se estructura en tres
apartados, que responden a tres momentos claves del proceso de implantacion
de la estrategia ABPD y autorreflexién valorativa: los antecedentes como desen-
cadenantes de la dindmica, la simultanea a la implantacion y la posterior reflexion
que aportara un feedback propio y externo como elementos de mejora continua.
Obviamente el ejercicio relaciona dimensiones como: motivacion, actitudes, com-
petencias, emociones, miedos, apoyo externo, valoracion critica y constructiva,
fortalezas y debilidades y acciones de mejora.

3. Desarrollo del ejercicio de self-study

3.1 Antecedentes e identificacion de una estrategia diferenciada:
pre self-study del ABPD

Un elemento que ha sido el detonante de un cambio cualitativo en la reflexion
de la propia accion docente se fecha en 2010, iniciando un proceso de redisefio
consciente de los principios pedagogicos a aplicar en una ensefianza orientada
al aprender-haciendo. En concreto, estando inmersa en la revisién exhaustiva de
algunos trabajos de investigacion para un articulo sobre las aportaciones de las
primeras mujeres economistas a la Ciencia Econdmica, un grupo de estudiantes de
la especialidad de Analisis Econémico conocedores de esa aventura, recuperaron
y me regalaron el texto Ensayos sobre Andlisis Economico, de Robinson (1959,
reimpreso en 1974). Me adentré, sin pretenderlo, en una lectura apasionada de
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aspectos metodologicos, principalmente del tan acertado concepto, la caja de
herramientas (en el original a box of tools, y que segun el contexto podria ser
traducido como caja de habilidades), acufiado por la profesora Robinson® para
describir sin ambiguedad los elementos basicos que permiten formalizar el estudio
de los principios econémicos. La plasticidad de este concepto siempre me ha pare-
cido imprescindible para identificar las herramientas metodoldgicas que el docente
debe incorporar en el proceso de ensefanza, sea cual sea el area de conocimiento,
y que hacen de la educacién un proceso integrador y transversalizado, perfecta-
mente adaptable a cualquier profesion, al evidenciar la necesidad de identificar las
herramientas (criterios metodoldgicos, recursos, practicas docentes, usos didacticos,
elementos y aplicaciones digitales, etc.), que perfilan una actividad profesional, en
este caso la del docente formador de futuros profesores.

Dicho detonante cred un interés nuevo tanto por el estudio de los planteamientos
metodoldgicos, recuperando algunos elementos de la faceta docente tanto de Ro-
binson como de otros ilustres académicos, perfectamente vigentes en el contexto
educativo actual, como por la reflexién valorativa sobre el quehacer docente, por
cuanto que la formacion de profesores reflexivos es ya una corriente de estudio
e investigacion muy fructifera, en el entorno educativo anglosajon desde finales
de los 1990, extendiéndose a otros paises y sistemas educativos (Zeichner, 2010).

Asi, algunos parrafos del prologo del texto Ensayos sobre Andlisis Econdmico,
identifican elementos metodologicos (herramientas), para que el estudiante, ...
aprenda algo haciéndolo,...pueda continuar por si mismo a partir del punto
donde termina el libro, y...use (los ejercicios) como base de una discusion en
grupo, refiriendose, ademas, al método de pensamiento y de estudio como ...un
modelo de construccion, que...consiste en un cuadro mental muy simplificado,
que exhibe el comportamiento de la gente en un medio social y fisico, y que
elimina lo que no es esencial...Pues bien, éstas pildoras metodologicas han
acompanado y reorientado la reflexion sobre como abordar la accion docente en
su transposicion a la era digital sobre la que transitamos, siendo la tesis a desa-
rrollar que las herramientas docentes deben ser ambivalentes, integradoras, no
exclusivistas, multidimensionales y multiformato.

& “...In Mrs. Robinson’s unsurpassably felicitous phrase, economic theory is a box of tools".
Schumpeter (1954, p.15).
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Se considera, por tanto, que todo docente debe reconocer qué elementos de
su caja de herramientas han dejado de ser Utiles en su ejercicio docente, cuales,
siendo nuevas, puede ser incorporadas exitosamente, y cuales, dadas sus propias
destrezas, conociéndolas, no se ajustan a su estilo y practica, siempre a partir de
la autoevaluacion y reflexion de su practica docente pasada y presente.

Adicionalmente, cuatro hechos han contribuido a identificar la necesidad de plan-
tear, estructurar e implementar la estrategia integradora de Aprendizaje Basado en
un Proyecto Docente (ABPD), como son:

1. La trayectoria, durante mas de quince afios, de participar en equipos inno-
vadores multidisciplinares en la propia universidad, desarrollando diversos
proyectos de innovacion y mejora de la calidad docente, adentrandose en
el uso de nuevas herramientas digitales, estrategias docentes, metodologias
activas, desarrollo de competencias, etc., y que han supuesto a su vez una
fuente de experimentacién e investigacion sobre la propia accion docente.

2. Lanecesidad de adquirir unaformacion complementaria sobre metodologias
didacticas y roles pedagdgicos, asi como transitar por areas de investiga-
cion referidas a temas educativos y docentes, como son el absentismo, la
incorporacion de las TIC, el estudio y valoracion de los atributos docentes,
potenciar la creatividad en el aula o la medicion del grado de desarrollo de
competencias segun opinion de los estudiantes, etc.;

3. La autorreflexion en el proceso de adaptacion de la Educacion Superior Es-
pafola a los criterios de Bolonia’, que dibujo un nuevo mapa de titulaciones,
redefiniendo el cémputo de créditos ECTS?, identificando tanto el esfuerzo del
profesor como del estudiante de una docencia volcada en el alumno, y cred la
necesidad de reinventar los procesos de ensefanza aprendizaje sobre el principio
“aprender-haciendo” en la transmisién de conocimientos y el desarrollo de las
habilidades transversales y socio-personales que demanda el entorno laboral.

4. Hacerse cargo de una parte de la docencia del blogue tematico de la materia
de didactica en la especialidad de ECO y ADE del MFP, lo que exigid una
revision de materiales y contenidos a trabajar segun el disefio del plan de
estudios, la colaboracion con otros docentes de otras areas, la coordinacion
deactividades entrelos distintos docentes, el analisis de las practicas docentes
en los colegios y centros educativos en los que los estudiantes realizarian el
practicum, asi como supervisar y autorizar los aspectos docentes del mismo,
y dirigir y evaluar tesinas o trabajos final de master (TFM), en disciplinas muy
distintas a la de la propia especializacion, que es el analisis econémico y la
economia industrial.

’” Declaracion de Bolonia de 1999, ratificada por 32 paises en el comunicado de Praga de 2001,
del proceso de convergencia en el Espacio Europeo de Educacién Superior.
8 European Credit Transfer System.
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Estos anclajes se vieron reforzados con dos pilares:

a) La incorporacion paulatina de diversas herramientas digitales o TIC a la
docencia, que aportaron ventajas, ya sefaladas por Carrasco, Gracia e
Iglesia (2004), como ahondar en la formacién centrada en el estudiante,
adaptable segun caracteristicas y necesidades, flexible, superadora de ba-
rreras espacio-temporales, generadora de contenidos cuasi-inmediatos y
econdmicos, que extiende la formacién masivamente, aumenta la capacidad
de interaccion y comunicacion, y que disefa nuevos espacios de aprendi-
zaje, donde la interaccidn se produce no solo entre alumno y materiales, o
alumno y profesor, sino también entre los propios alumnos. Mas aun, esta
digitalizacion ha facilitado disefiar caminos de aprendizaje cooperativo entre
los estudiantes, tanto informacion, materiales docentes, investigaciones o
trabajos, e incluso ha abierto canales de evaluacién que ha orientado en el
avance del conocimiento de la materia, a través por ejemplo de plataformas
de autoevaluacion, simuladores, juegos educativos, foros tematicos, blogs
especializados o redes sociales con espacios disefiados al aprendizaje.

b) Poner el foco sobre la creacion de recursos y materiales didacticos que se
convierte en el medio para desarrollar competencias como eje orientador
dela practica formativa de aprendizaje (Delors, 1996; Gonzalez y Wagenaar,
2003), caracterizados por una vision radial (aplicables a distintos niveles
formativos), multidisciplinar (distintas areas, enfoques, metodologias y am-
bitos de analisis), orientada a la sintesis (teoria y resolucién de problemas
practicos y aplicaciones al entorno profesional) y actualizada (en continua
revision y adaptacion). Apostar por la continua estimulacion creativa en
el desarrollo y presentacion de los materiales docentes, pondera modelar
los usos digitales (de la web 2.0y 3.0) para crear procesos y entornos de
aprendizaje con un caracter mas social, dindmico, interactivo, creativo y
personal (Shang, Li, Wuy Hou, 2011).

Estos pilares delimitan el optar por trabajar simultaneamente en el reducto (interno)
del campus virtual y en plataformas sociales (sites, blogs, wikis, foros, etc.), que
abren el aula al uso de recursos digitales que motiva, facilita y redirige a la accion
docente a potenciar la creatividad del tdndem profesor/alumno, en un espacio
docente compartido, colaborativo, de responsabilidad mutua. En dicho espacio la
coordinacion es imprescindible y el profesor debe evaluar criticamente las ventajas
del uso de las herramientas y recursos digitales, con formatos diversos y que con-
tribuyan, lejos de ser resultado de un mero esnobismo o exhibicionismo didactico,
a favorecer el necesario transito desde el entorno docente al profesional, maxime
cuando los estudiantes, tras un cuatrimestre de formacion en el aula, realizan un
practicum en centros educativos (publicos, privados o concertados), como com-
plemento tutorizado del aprendizaje de su oficio, en un entorno real.
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Pues bien, adentrarnos en la disciplina del self-study, ha supuesto reconocer la
ventaja de ser un importante medio para mejorar la autocomprension y propiciar la
mejora de la relacion entre la ensefanza y el aprendizaje sobre la ensefanza (Berry,
2016), desde la comprension de nosotros mismos “self”, tanto en el contexto de
la actividad docente en el interior del aula, en colaboracién con otros docentes y
estudiantes, como en la interrelacion con los estudiantes fuera del aula, constru-
yendo conocimiento a partir de observar nuestro propio quehacer pedagdgico,
reflexionando, dialogando, valorando y verbalizando dicha observacion. Es por
tanto, una reflexion sobre necesidades, problemas, procesos de cambio, senti-
mientos de eficacia, creencias, etc., como factores que contribuyen al desarrollo
profesional del propio docente, bien sea a través de saberes o practicas nuevas o
mejoradas (Avalos 2011).

Esto entronca con el planteamiento mas extenso de la actividad de docentes (y
estudiantes), que se convierten en investigadores de las experiencias propias y de
sus compafieros, fortaleciendo asi los vinculos entre docencia e investigacion, y
entre los Centros educativos y la Universidad (Ryan, 2014).

3.2 Implantacion y reflexion sobre el diseiio de la estrategia ABPD: Self-
study

Moraes y Torre (2002) visualizan una educacion no aferrada a la trasmision de
conocimientos fragmentados y disciplinarios, alejados de la realidad, que busque
la globalidad y la interrelacion de los saberes desde la implicacion emocional. Asi,
esta multidisciplinariedad se puede ensamblar con otros tres elementos:

a) El desarrollo de herramientas validadas para el desarrollo y evaluacion
por competencias de los estudiantes: Para Brockbank y McGill (2002) los
métodos de ensefanza aprendizaje tienen que potenciar que los alumnos
aprendan a través de actividades que les permitan estructurar sus razona-
mientos, perspectivas, potencialidades y capacidad creativa, aportandoles
una mayor capacidad de gestién del aprendizaje, siendo protagonistas de
su propio proceso de aprendizaje. La asignatura pendiente es el disefio y
validacion de un modelo de medicion del desarrollo competencial, indicador
adicional de la calidad de los estudios universitarios en cuanto al potencial
y capacidad de insercion laboral de los titulados (De Miguel, 2006 ; Marzo,
Pedraga y Rivera, 2006).

b) La utilizacién de las analiticas del aprendizaje (learning analytic), que a partir
del desarrollo de algoritmos asociados al uso de los rastros digitales dejados
por los estudiantes, analizan de forma dinamica y en tiempo real el ritmo,
frecuencias, patrones, y modalidades de aprendizaje, y definen perfiles de
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usos, patrones de navegacion, pausas, habitos de lectura y escritura, etc.
(Ferguson, 2012; Siemens, 2013).

C) Ahondar en la experiencia de reflexion durante la formacion inicial para ser
docente, que para Perrenoud (2004) es necesaria y aumenta la compren-
sion de la actividad profesional, la complejidad de la ensefianza, mejora la
habilidad para la innovacién, estimula el aprendizaje a partir de la propia
experiencia, y aporta significado, contextualizado a los componentes éticos,
que lo configuran, y que conduce, necesariamente, a una serie de preguntas
y lineas de investigacion sobre nuestra propia accion docente.

Reflexionando sobre estos elementos, y teniendo en cuenta el aprendizaje de la
reflexion sobre los antecedentes exhibidos, el ABPD, es una estrategia de aprendizaje
que redisefa la simulacion del ejercicio del futuro docente, donde los estudiantes
experimentan con las diversas tareas propias de un docente, en las que desarro-
llaran habilidades que necesitaran para su carrera profesional, es decir, aprender
su profesion haciendo, es decir, aprender a aprender y a ensefar, a la vez que
genera una reflexion valorativa en su observador (el profesor y tutor).

La implantacion de esta estrategia ABPD, del que el estudiante es conocedor
metodologicamente desde el inicio el curso, ha requerido un proceso de ajuste
durante mas de una década, tanto a medida que nuevos profesores se incorporan
a la misma, aportaban conocimientos, saberes propios y reflexiones complemen-
tarias, como por las iniciativas aportadas por los propios estudiantes. Por tanto, el
ABPD se caracteriza por incidir en:

a) Alta motivacion, creencia y compromiso con la estrategia para aplicarla sin
fisuras: eso ha supuesto una cohesion en la forma de abordar la materia
de didactica por parte del equipo de docentes, dado que segun el plan de
estudios son dos asignaturas distintas (didactica de ECO y didactica de ADE).

b) Fuerte coordinacién enlos contenidos tedricosy en las actividades y recursos
que se trabajan, y que requiere de un calendario temporal de trabajo, en una
secuencia l6gica y bien ensayada, que exigen que los profesores cumplan
para favorecen la secuenciaciéon definida.

C) Consistencia en la evaluacion de los recursos y actividades, para lo cual se
establecen unos criterios con elementos comunes, que responden a rubricas
gue se readaptan a los mismos, y con flecos de flexibilidad.

d) Fomentar la incorporacion al aula de los conocimientos de otras disciplinas
o profesiones que aportan los propios estudiantes, por cuanto muchos de
ellos llegan al MFP con una experiencia laboral muy enriquecedora, que se
comparte con el grupo, bajo el criterio de aprender de nuestro bagaje e
integrar conocimientos.
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e) Flexibilidad para adaptarnos alas necesidades e identidad concreta del grupo
de estudiantes cada curso, creando un aula que respira y que se sale del
corsé de un plan de estudios, en la que el docente esta a su vez en continuo
aprendizaje y experimentacion, abierto a las iniciativas docentes.

Obviamente, formar a los futuros docentes, es una actividad que requiere asumir
cierta responsabilidad, creer en el proyecto, estar altamente motivado, mostrarse
tal cual, es decir, bajarse de la tarima y trabajar codo a codo dibujando el perfil
de los futuros docentes, sin miedos, sin ambigtedades, aportando valores y em-
poderando la profesion de formador de formadores. También se reciben grandes
satisfacciones, comprobando cémo crecen personal y profesionalmente nuestros
estudiantes. Y desde esta dptica, surgieron una serie de preguntas que fueron
enfocando los pasos para disefiar e implementar la estrategia que rige este caso:

® ;Cudles son las herramientas docentes mas adecuadas dentro del aula?
¢Cuales domino? ;Cuales puedo aprender?

® ;,Como puedo mejorar la interaccion con las estrategias que utilizo en mi
actividad? ¢Cuales son las herramientas digitales mejores para interactuar
con los estudiantes?

® ;Como la reflexion critica me permite ir mejorando en la estrategia docente?
¢Como incentivar a que los estudiantes reflexionen? ;Como y cuando yo
hago mi propia reflexion deliberativa?

® ;Cémo podemos automotivarnos? ;Cémo podemos motivar a los futuros
docentes? ;Los alumnos pueden motivar al docente?

® ;Debocompartircon los estudiantes la reflexion propia? ; Debemos compartir
las reflexiones significativas de los estudiantes?

Quizas para entender el proceso seguido sea necesario describir la estrategia ABPD
implementada:

1. Contenido: Esta estrategia se aplica en el bloque tematico de Didactica
de ECO y ADE, e interpretando lo especificado en la normativa educativa
sobre el curriculum de bachillerato y secundaria, elaboran un portafolio
completo compuesto por: i) un proyecto didactico realista y aplicable a un
centro educativo, que se articula a partir de una programacion docente
(en grupo de 2 o 3 alumnos) y una unidad didactica (individual). ii) una
seleccion de los materiales o recursos elaborados secuencialmente durante
el curso, que consideran mas adecuados para su imparticion en el aula y
la evaluacion de dicha unidad, con referencia a las competencias que sus
futuros estudiantes podrian adquirir, y trabajando la transversalidad en los
recursos y materiales; iii) una bateria multiformato de pruebas de evaluacion
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adaptada a la especifidad de sus posibles alumnos y las materias a impartir;
iv) los ensayos de valoracion y reflexion sobre los aspectos mas destacables
(positivos y negativos) del grupo de trabajo complementario del que actdan
como evaluadores.

2. Evaluacion segun diversas rubricas: El proyecto en su conjunto se evalla
en las diversas partes que lo componen: 25% la Programacion Didactica,
25% la Unidad didactica y 50% los recursos didacticos multiformato (pos-
ter, mapa conceptual, ficha de evaluacion simulador o juego, video, micro
investigacion, trabajo desde el anuncio, técnicas de fijacion, actividad fuera
del aula, participacion en el blog, etc.),

3. Aplicabilidad: La propuesta debe estar adaptada a contextos reales, par-
ticularizado a un centro educativo concreto, con la singularidad del area
demografica que se elija, y la composicion del aula, tanto en identidades
sociales como en tipologia de estudiantes.

Por tanto, la estrategia se considera una adaptacion del aprendizaje basado en
problemas a la especifidad del entorno en el que se aplica (Boss y Krauss, 2007;
Bender, 2012; Patton, 2012). Con temores similares a los expuestos por Kitchen
(2005, 2016), a que sus estudiantes reproduzcan las técnicas pedagogicas tradi-
cionales al carecer del repertorio de habilidades necesarias para aplicar enfoques
consistentes, se integran conscientemente en el desarrollo de la ABPD actividades
que modelen enfoques alternativos, de aprendizaje cooperativo, que comprome-
tan a los estudiantes, en responsabilidad y control. Este proceso ha requerido un
esfuerzo continuado de coordinacién con los profesores de cuatro departamentos y
disciplinas distintas que intervienen en el bloque tematico de didactica (ECO y ADE).

Todas las actividades y recursos que los estudiantes realizan durante el curso son
evaluados (valoracion inicial por el propio estudiante en el aula, por reflejo con
otros, y por el profesor), para lo cual se ha adaptado una rubrica a los contenidos
del curso (cuadro 1), definida a partir de Villalustre y del Moral (2014). Llegar a
esta rubrica ha sido a su vez un proceso largo de ajustes y en algunas ocasiones de
pruebay error al tratar de cuantificar aspectos dificiles de evaluar, que ha requerido
una valoracion mas cualitativa que cuantitativa. Los estudiantes participan en la
concrecion de la misma, asi como en la asignacion de ponderaciones. Obviamente
todos estos recursos deben cumplir con los criterios de creatividad-digitalizacion-
oportunidad, ser validos para el aprendizaje y versatiles.

El bloque de recursos a trabajar, perfectamente preparado, ensayado y autoeva-

luado, proviene de una amplia experiencia del docente con estudiantes de perfiles
formativos muy diversos, que responden de forma similar a los mismos estimulos
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motivacionales, siendo la sesion inicial un choque metodologico®, a partir de tres
elementos disefados ex profeso para cumplir el objetivo, y que constituyen la
primera etapa de la reflexion a la que se somete a los estudiantes en interaccion
con el profesor.

1. Encuesta sobre los atributos docentes, que consideran mas relevantes en
un profesor.

2. Planteamiento metodoldgico del trabajo docente, motivado por pregun-
tas basicas que entroncan con el proceso de aprendizaje seguido desde la
infancia: reconocer lo que se sabe y avanzar en el conocimiento, desde la
abstraccion, progresando en grado de dificultad.

3. Presentacion de recursos digitales y creativos, que a partir de la descripcion
sumatoria del grupo se trabajan las distintas dimensiones derivadas de las
respuestas individuales, y en diversos soportes.

Asi, Robin (2008) destaca la carga expresiva de combinar imagenes graficas,
ilustraciones, dibujos, mapas, animaciones, musica, por cuanto que el despliegue
creativo que conlleva le convierte en una interesante estrategia en los diversos
contextos educativos, ya que permite transmitir ideas, informacion o mensajes de
forma directa y sintética, y supone la puesta en practica de competencias diversas.

El resto del curso se usan diversos recursos, medios materiales y espacios, donde
la pizarra se transforma en un lienzo, los muros del aula en tablones para acoger
lluvias de ideas, posteres, recortes de prensa, etc. y el suelo es un area de trabajo
grupal: cualquier espacio fisico y medio material es valido si es Util para conseguir
el objetivo de comunicar eficazmente un mensaje claro y bien elaborado.

El trabajo en el aula es previo al trabajo fuera de ella, bien sea individual (excep-
cionalmente), colectivo y grupal (mayoritariamente), donde todos (profesor y es-
tudiantes) son responsables de la calidad del mismo y del aprendizaje individual
y colectivo (Slavin, 1999), seguin los objetivos prefijados. El trabajo en el aula
reconoce aspectos teoricos basicos, identifica objetivos y practicas validadas o
con posibilidades de mejora, y define un mensaje univoco: se trabaja y reflexiona
el acierto para reforzarlo y el error para identificar vias de superacion.

?Los asistentes conocen el drea de formaciony especializacion del docente (“qué hace un profesor
de Analisis Econémico dando didactica?”)

Revista Ibero-americana de Educagdo [(2020), vol. 82, nim. 2, pp. 81-106]



M. C. de la Iglesia Villasol

Cuadro 1. Esquema de la rubrica de evaluacion de los recursos didacticos

1. Usos
digitales

2. Habilidades
expositivas

3. Aporte

creativo

4. Aspectos
didacticos

5. Interaccion

Bajo
Escaso uso multiformatos.
Gestion baja de
componente formativo

Poco adecuada o fluida.
Escasa secuencia
expositiva.
Incoherencias en la
presentacion

Escasa creatividad en los
recursos digitales

Esxcaso potencial
didactico.

Confusion en la transmision
de conocimientos.

Escasa interaccion.

Nivel de competencia
Medio
Adecuada utilizacion de
formatos digitales.
Uso de diversoso soportes

Adecuada tematica.
Adecuada secuencia
expositiva.

Adecuada presentacion

Uso de diferentes recursos
digitales.

Capacidad expresiva
limitada

Exposicion adecuada y
motivadora.

La estrategia didactica
puede ser mejorable.
Adecuada interaccion con

Alto
Elevado uso de
herramientas digitales y
diversas.
Buena seleccion y
adecuacion a contenidos
Tematica claramente
definida.
Buena secuencia
expositiva.
Coherencia entre contenido
y presentacion
Potencia la capacidad
expositiva.
Originalidad e innovacion
de los recursos.
Potencioa la reflexion y
adquisicion de valores.
Uso de estrategias
adecuadas.
Elevada participacion e

del grupo Baja aportacion en las el grupo. interaccion.
entradas y documentos Entradas y documentos Entradas con contenido
bastantes significativos significativo y concluyente
Rubrica interaccion del Grupo
Plazos frecuencia Autoria Aportaciones extras
Aspectos Cumplimiento de plazos.  Autoria: copia, plagio. Documentacion adicional:
formales Intervenciones regulares Aspectos ortograficos, recursos, enlaces, articulos,
redaccion. ejemplos.
Referencias bibliograficas
y citas.
Cumplimiento Calidad Evaluacion y feed-back
Aspectos Responden a las Calidad de los materiales.  Aporta feed-back a sus
concretos intervenciones. Relacion con el tema de companeros.

Plantean nuevas ideas o
lineas

trabajo.

Evaltan significativamente.

Esta propuesta didactica permite a los futuros docentes, ejercitar o desarrollar
distintas competencias ligadas a la implementacién curricular en los entornos
profesionales de los centros de educacion secundaria y de formacion profesional.
Los estudiantes la evaluan en dos momentos claves del curso: al comienzo y al
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final, para cuantificar cambios en la graduacion, la importancia y sus reflexiones
de entrada y salida (detalle en el cuadro 2). En este camino el profesor acompanfa
a los estudiantes con su autorreflexion y valoracion.

Cuadro 2. Referencia a competencias, desarrollo y evaluacion
Competencias profesionales del docente Reflexion valorativa cualitativa

Capacidad para aplicar técnicas digitales multiformato Deconocimiento, técnicas
Dificultad ritmos y estilos docentes.

Capacidad para disefiar, planificar y organizar una estrategia ~ Deficiencias pedagdgicas

docente con recursos multiformato. Desconocimiento planificacion
Insequridad aplicacion
Desajustes ritmos

Capacidad para desarrollar recursos multiformato con usos ~ Inseguridad usos

educativos y formativos Bajos niveles de creatividad
Inseguridad
Deescreencia
Habilidad para evaluar recursos multiformato disponibles, Deficiencias pedagdgicas
para su uso en entornos educativos y formativos. Baja creatividad
Inseguridad
Vision tradicional
Habilidad para aplicar las TIC en una estrategia docente Inseguridad

Dificultad ritmos y estilos docentes
Vision tradicional

Competencias genéricas y transversales Reflexion valorativa cualitativa
Capacidad de busqueda de informacién relevante Buen desempefio
Seguridad

Requiere tiempo y filtrar informacion
Capacidad para generar y gestionar informacion multiformato  Interés y creatividad

Requiere tiempo y filtrar informacion
Capacidad para plantear ideas innovadoras y creativas Inseguridad

Dudas pedagdgicas

Dificultades defensa y exposicion

Capacidad de evaluacion critica de materiales disponibles Inseguridad

(pensamiento critico) Duddas pedagdgicas
Baja creatividad
Vision radial

Capacidad para tomar decisiones (en un entormno formativo) Inseguridad
Responsabilidad
Informacion
Capacidad para trabajar en equipo Cémodos
Necesario
Generador conocimiento
Habilidad para incrementar la sensibilidad estética Interesante
Inseguridad
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3.3 Reflexion final y observacion en la implementacion de la estrategia
ABPD: post self-study

Adentrarse y aplicar la disciplina del self-study ha permitido, siguiendo a Santiba-
nez y otros (2017) comprender y construir relaciones, con nuestros estudiantes,
colegas y con nosotros mismos; entrar en una revision sistematica y rigurosa sobre
la formacion que damos a futuros docentes que cambia nuestro punto de vista
sobre el hacer docente, conectando la investigacion y la docencia; ahondar en las
discusiones sobre los métodos de investigacion que vinculan la construccion de
conocimiento con los procesos formativos, adentrandonos en otras lineas y me-
todologias; ampliar la sensibilidad para atender los aprendizajes que derivan de la
propia experiencia acentuando la honesta reflexividad pedagdgica, aceptar que
se quiere ser mejor docente, reconociendo los fallos o debilidades y abordando
acciones de mejora, que consoliden las fortalezas.

Este camino no se ha realizado solo, se ha compartido, visibilizando reflexiones,
recogiendo la colaboraciony el feedback de compafieros (Pithouse-Morgan y otros,
2015 se refieren a la reflexion colaborativa o co-reflexiva, conociendo el proceso
de reflexion que estan viviendo los otros), y estudiantes (que han ido construyendo
una matriz de preguntas que responder requeria adentrarse en nuevas reflexiones
pedagogicas constructivas), apoyandonos principalmente en las aportaciones del
“acompanante critico” que, ocupando una posicion fundamental en la conversa-
cion reflexiva, nos hace cuestionarnos y profundizar en la construccion del apren-
dizaje basado en nuestra experiencia y construir un saber pedagogico (Pinnegar y
Hamilton, 2009). Dicho acompanante critico (Olan y Edge, 2019) adopta el rol de
provocarnos la discusion reflexiva y valorativa, pero también de oyente, consejero
0 acompafante, que nos respeta y no nos juzga, en espacios de apoyo, compren-
sion y aprendizaje mutuo. Este acompahamiento, consciente o no, garantiza el
crecimiento como docente, es decir, co-aprendiz de una profesion (Iglesia, 2012).
Aqui es cuando aludimos al concepto del caracter relacional del self-study que
construye una comunidad reflexiva, generando con otros y en torno a otros una
relacion empatica, en especial con nuestros estudiantes y futuros docentes y el
acompanante critico.

Obviamente, las reflexiones del docente interactian continuamente con las de los
estudiantes, motivando el ejercicio de reflexion, abriendo canales de confianza e
interrelacion, exhibiendo las propias dudas, intereses, dificultades experimentadas,
necesidades de profundizar en aspectos pedagogicos o metodoldgicos, asi como
con las aportaciones extraidas del catalogo de documentos coleccionados y temas
explorados en las entrevistas semi estructuradas.
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La adaptacion de los estudiantes al método de trabajo activo, colaborativo y re-
flexivo requiere un esfuerzo continuado, suyo y del docente, individual y colectivo.
La valoracion que realizan los estudiantes sobre el método de trabajo es positiva
(véase cuadro 3, referido a los datos del curso 2017-18), por cuanto que les per-
mite acercarse a la profesion docente desde diversos frentes: Tener una vision mas
integrada de la profesién docente (4,1), Analizar situaciones de practica profesional
(4,1), Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional (4,3). Este
hecho que se refleja en las elevadas calificaciones que obtienen, si bien a costa
de un esfuerzo mas continuado, lejos del trabajo puntual mas tradicional en otras
etapas formativas, exigiéndoles mayor compromiso, que les lleva a valorar la accion
docente en diversas dimensiones. Asi, la valoracion general del ABPD (4,0), el pro-
yecto ha mejora el proceso de ensefanza-aprendizaje (4, 1), el sistema de valuacion
ha sido apropiado (4,3) y las orientaciones del profesor han sido adecuadas (4,2).
Se pone de manifiesto la necesidad de un mayor esfuerzo y continuado, la orien-
tacion profesional, profundizar en aspectos metodoldgicos, mejora la confianza,
motivacion y autoestima, vision mas radial, reduce inseguridades, mayor fluidez y
conocimiento del entorno.

Una dificultad de la aplicacién del ABPD es la secuenciaciéon en las sesiones de
trabajo (en el primer trimestre del curso se concentran los bloques de didactica
y el resto de materias curriculares), que exige avanzar en las entregas de los ma-
teriales o recursos elaborados para su exposicion y evaluacion por el profesor y
colectivamente, e intensifica el trabajo del estudiante y docente. Otro aspecto de
mejora es afinar en la deteccion de las aportaciones desiguales en la calidad del
trabajo en las entregas o dinamicas grupales, para lo cual se debe implementar un
instrumento de co-evaluacion entre los integrantes del grupo que pueda generar
calificaciones diferentes intra-grupo, si bien los estudiantes tienen opiniones con-
tradictorias al respecto.

Como reflexion final, el docente que aplica esta metodologia necesita estar en
continua renovacion y actualizacion, adaptando los soportes, las dinamicas y los
recursos digitales en funcion de la naturaleza del grupo de estudiantes, sus cono-
cimientos previos y la experiencia que revierten al aula, e incorporando aquellos
elementos de comunicacion social y de la web 3.0 que son habituales en el entorno
de sus estudiantes, para ser moldeados como recurso docente aplicable al aula.
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Queda claro que, al igual que Zeichner y Noffke (2001), McWilliam (2004) y
Snow-Gerono (2005), la motivacion del docente para participar en este tipo de
investigacion incluye un interés por comprender mejor a los alumnos, mejorar la
practica docente, y generar conocimiento, sobre la ensefianza y la mejora de los
contextos en los que se integra la practica educativa.

Cuadro 3. Elementos de Valoracién de la ABPD (entre 1y sobre 5)

Aspectos a valorar

1. Valoracion general del ABPD

2. El proyecto mejora el proceso de
ensefianza aprendizaje

3. En qué medida te ha ayudado esta metodologfa para:

Tener una vision mas inetgrada
de la profesién docente
Mejorar el interés y la
motivacion

Analizar situaciones de
practica profesional

Buscar informacioén de forma
auténoma

Tomar decisiones en una
situacion real

Solucionar problemas
Desarrollar competencias de
comunicacion escrita y oral
Desarrollar autonomia para
aprender

Mostrar una actitud
participativa en el prodceso de
aprendizaje

Aprender a trabajar en en
equipo

Desarrollar competencias
necesarias en la practica
profesional

4. El sistema de evaluacion ha sido
el apropiado

5. Las orientaciones del profesor
han sido adecuadas

Cuantitativo
4,0

41

41

39

43

4.4

43

43

4,2

Cualitativo reflexivo
Esfuerzo intensivo y continuado; control y
seguimiento intenso
Recrea situaciones reales, orientacion
profesional, profundiza aspectos metodoldgicos
Visién radial, completa

Autoestima, reafirmacion vocacion docente

Ligado a la realidad
Aproximacion a la profesion
Aprender haciendo
Personalizacion. Eficiencia

Reducir inseguridades.

Responsabilidad

Ensayos y orientacion a la realidad

Mayor fluidez. Contextos diversos. Exponer
opiniones propias

Nuevos estilos de parendizaje. Mayor eficiencia

Mas participativo. Reduccion de miedos o
inseguridad

Ensayo continuado. Grupos diversos.
Aprendizaje del otro

Mas seguridad. Reafirmar vocacion y
profesionalidad

Continua evaluacion
Intensivo

Pendiente del estudiante
Flexibilidad

Apertura a iniciativas
Alta exigencia
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Una aclaracion final necesaria es que la concentracion de materias curriculares en
el primer trimestre viene determinada por el plan de estudios verificado del MFP, y
permite que en el segundo los estudiantes completen su formacién en las practicas
externas que realizan en institutos y centros educativos. En este periodo de practi-
cas pondran en practica lo trabajado en el aula, generando asi su propia reflexion
formativa, mejorando su competencia profesional y gestién de emociones, tal como
exponen Garcia-Lazaro, Colas-Bravoy Conde-Jiménez (2020), en la linea de Jackson
(2017), Thomas (2017) y Ripamonti, Galuppo, Bruno, Ivaldi'y Scaratti (2018).

4. Discusion final y conclusiones

Recogiendo la definicién de self-study de Hamilton y Pinnegar (1998) como el estudio
de uno mismo, nuestras acciones e ideas, el ejercicio realizado es un compendio de
trazos autobiograficos, del contexto social y cultural, que dibujan nuestra propia
vida académica e implica una mirada atenta a los textos leidos, las experiencias y
las personas conocidas. El futuro puede modificar el presente reorganizandolo tan
rapido como sucede, y a la vez debemos utilizar el presente para entender la prac-
tica docente que ejerceremos, entrando en un dialogo en continuo equilibrio con
nuestro pasado y futuro como docentes (Stern, 2004), tal como se ha mostrado,
por cuanto el presente no se entiende sin el pasado y el futuro, y condiciona a su
vez al futuro ejercicio docente, en una continua revision y reflexion de la accion
docente. Se refiere dicho autor a que las exploraciones del presente y del futuro
revierten en la conciencia del conocimiento implicito, caracterizado por ausencia
de simbolismos, no verbal, inconsciente, construido en el presente en respuesta
a nuestras experiencias, rico y profundo, que incluye los afectos, las expectativas,
los cambios en la motivacién y la accion, asi como las orientaciones al mundo y
los estilos de pensamiento, y que seguramente es la fuente de las interrelaciones
con los demas, estudiantes y colegas.

Con ese guion, hemos transitado por el disefio de una estrategia metodoldgica,
su implementacion en el aula y la investigacion sobre la misma, con elementos
innovadores y/o creativos, tratando de aunar diversos atributos como la digitalidad,
el aprendizaje activo, y el desarrollo de diversas competencias tanto genéricas y
transversales como sociales y emocionales, que favorezcan una maduracion inte-
lectual y profesional en el propio docente y en sus estudiantes y futuros docentes,
en un continuo acercamiento al ejercicio profesional al aprender (o reaprender)
la profesion. La experiencia disefia una estrategia de aprendizaje radial, multidis-
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ciplinar, orientada a la sintesis, actualizada, que abre el aula al uso de recursos
que motivan, facilitan, redirigen y potencian la creacién de un espacio docente
compartido, que sintetiza la metodologia Aprendizaje Basado en un Proyecto
Docente (ABPD).

Se considera que esta estrategia genera resultados colaterales, cuyo valor anadido
estaenquel)losestudiantes desarrollan diversas competencias basicas en el entorno
profesional al que se insertaran; adoptan la responsabilidad en la elaboracion de
materiales docentes de calidad compartidos, evaluan a sus compaferos con espiritu
critico con afan de mejora, etc. y II) el docente ahonda en la interrelacién con su
actividad, la de sus colegas y estudiantes, continuando en el bucle de la reflexion
construyendo conocimiento pedagégico y metodologico.

Este camino no se ha realizado en soledad, se ha ido acompasando a la formacion
en nuevas disciplinas y la incorporacién de metodologias y TICs, fruto tanto de la
propia conviccion de sus ventajas en el entorno educativo actual, como de la rapida
adaptacion del alumnado a los nuevos modos de aprendizaje, que en muchos casos
ha ido un paso por delante, motivando e incentivando al docente, en su apuesta
decidida de renovacion reflexiva del oficio.

Numerosas han sido las preguntas que han guiado el trabajo docente y la reflexion
consciente sobre la practica, que suelen quedar abiertas y en continua reverbera-
cion: ¢(Qué me interesa explorar sobre el ABPD? ;Qué elementos identifico como
problemas en mi practica? ;Detecto contradicciones entre mis opiniones, valores
y acciones? ;Qué quiero aprender sobre mis intereses y preocupaciones y como
explorarlos? ¢El ABPD es un contexto adecuado para la formacion de docentes?
;Qué elementos/métodos puedo mejorar o incorporar? ;Cuales son las evidencias
y experiencias a rescatar? ;Qué trabajo en investigacion puede guiar mi intros-
pecciéon? (Qué valores personifico en mi practica e investigacion? ;Qué espero
aportar a mi ejercicio profesional? Haciendo un simil, si Long y Siemens (2011)
consideran que el analisis del aprendizaje (learning analytic) esta permitiendo ver,
entre la niebla de la incertidumbre, para instrumentar mejoras en la calidad y el
valor de la experiencia personalizada de aprendizaje, tanto para el docente como
los estudiantes, la practica del self-study esta permitiendo navegar por el interior
de la conciencia y el corpus del docente en accion, conociendo sus reflexiones,
miedos, pasiones e inseguridades.
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El camino reflexivo seguido ha sido largo, y ha supuesto para el docente mostrarse
sin coberturas, pero también reafirmarse en su vision de ser co-aprendiz de su
profesion (Iglesia, 2018), con el doble objetivo de transmitir conocimiento deriva-
do de la practica en el ejercicio profesional y ser un acompanante en el proceso
formativo de los futuros docentes. No obstante, Murray y Male (2005) inciden
en que los formadores de docentes llegan a conforman un grupo académico de
expertos que se convierten en novatos ante la necesidad de adquirir las nuevas
y amplias habilidades pedagdgicas que exige la formacién de profesores. Si es
cierto que poder observar a los futuros docentes en accién, tanto en la propia
Universidad como en los centros en los que se insertan, y aportarles una valoracion
critica constructiva, supone un desafio continuo por cuanto que pueda reorientar
los supuestos fundamentales de la practica profesional personal, y la comparativa
con uno mismo es inevitable, salvando las distancias de experiencias, entornos
vividos, responsabilidades, objetivos 0 motivaciones. Esta observacion y reflexion
contribuye a regenerar los conocimientos propios como docente de futuros pro-
fesores, reorientar las propuestas pedagogicas y emprender acciones de mejora,
cuestionando nuestro propio quehacer en un crecimiento continuo.

Reconocer la presion que se siente al querer ser ese acompanante, buen docente,
llegar con un mensaje claro y sin ambigtedades y convertirse en un referente,
puede provocar ciertas tensiones tanto emocionales como en el desempeno de
los roles adoptados, si bien el ejercicio de self-study proporciona una poderosa via
de desarrollo profesional para los formadores de profesores/investigadores, desde
la experiencia y el aprendizaje continuado.

Se han apuntado algunos elementos que responden parcialmente a las preguntas
planteadas por Maloney y Konza (201 1) sobre los procesos a seguir para desarrollar
una comunidad de aprendizaje profesional eficaz, y los factores que impactan en el
desarrollo de un aprendizaje profesional efectivo, en colaboracion con los futuros
profesores. Quedan abiertas, por tanto, abordar algunas acciones de mejora en la
formacion de los docentes, en el propio aula o en los centros en los que realizan las
practicas (Rusell, 2017; MacKinnon, 2017), asi como nuevas lineas de investigacion.
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Resumen

En la ensefanza del espafiol como segunda lengua o lengua extranjera es considerable el valor de la
adquisicion de los conocimientos culturales en el desarrollo de la competencia intercultural. Tradicio-
nalmente la formulacion y la descripcion de los contenidos culturales en ELE se ha elaborado a partir
de patrones generalistas. En este estudio se analizan los intereses y motivaciones de los alumnos de
la Pontificia Universidad Catdlica de Chile (UC), para observar coinciden con los referentes culturales
de los descriptores de los manuales de ELE. La investigacion plantea una evaluacion de los contenidos
culturales de ELE en Chile y una reformulacion de su ensefianza para el desarrollo de un aprendizaje
significativo, pues se observa una a falta de correspondencia entre los referentes culturales seleccio-
nados por los estudiantes y aquellos que tradicionalmente estan presentes en los manuales de ELE.

Palabras clave: aprendizaje de la cultura; espafiol como lengua extranjera; conocimiento cultural;
espafol como lengua extranjera.

Abstract

In the teaching of Spanish as a second or foreign language, the value of acquiring cultural knowled-
ge in the development of intercultural competence is considerable. Traditionally the formulation
and description of cultural contents in ELE has been developed from generalist patterns. This study
analyzes the interests and motivations of the students of the Pontifical Catholic University of Chile
to observe if they coincide with the cultural references as the descriptors of the Spanish as a fore-
ign language manual.The research proposes an evaluation of ELE’s cultural content in Chile and a
reformulation of its teaching for the development of meaningful learning, because a lack of corres-
pondence between cultural references selected by students, and those in SFL texts it is observed.

Keywords: cultural learning, spanish as a foreign language, cultural knowledge.

1. Introduccion

En la actualidad es sabido que la adquisicion de una lengua extranjera se potencia
al trabajar la competencia cultural en el aula (Carcedo, 1998; De Santiago, 2010).
Conscientes de esto, los docentes se han preocupado de incorporar referentes
culturales ensus clases de lengua extranjera o segunda lengua (LE/SL). Sin embargo,
la seleccion de los aspectos culturales que se deben ensefiar en el aula no es una
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tarea facil. En el desarrollo de la ensefianza-aprendizaje de espafiol como lengua
extranjera (ELE), se ha organizado la cultura tomando como referencia parametros
generalistas de diversos campos: la economia, la musica, la literatura, la historia,
entre otros.

Un tratamiento efectivo de la cultura necesita la deteccion de patrones culturales
para conocer si los intereses de los alumnos coinciden con los contenidos que
presentan los manuales de espafol. Tomando en cuenta la enorme variedad de
dialectos del espafiol en el mundo hispanoamericano, esbozar una realidad cultural
en un manual de ELE no es sencillo. Este hecho puede suceder si se toma en cuenta
que la mayoria de los manuales de ELE son publicados sobretodo en Espafia o en
Estados Unidos.

Para investigar la forma en que se representa una cultura en la ensefanza de ELE,
centramos nuestra investigacion en Chile, pais en que investigaciones como las
de Ferreira (2017) revelan la ausencia de materiales didacticos que presenten el
espanol de esta localidad. En efecto, solamente desde el afo 2017 existe el manual
Punto C/ELE (Toledo, 2017; Toledo, 2018; Bravo, 2018) como Unico representante
de la cultura y variedad chilena del espafol. En esta situacion cobra importancia la
investigacion del desarrollo de la competencia intercultural en el area de la ense-
fianza del espafiol en Chile, como una forma de evidenciar la necesidad de emplear
materiales comunicativos que representen la diversidad linguistica-cultural de dicha
comunidad especifica, con el objeto de que el alumno de inmersion reconozca la
cultura meta de primera fuente en sus materiales de ELE. El conocimiento de los
patrones culturales en la ensenanza de ELE en Chile ayudara a conocer el panorama
actual de la ensefianza de espafol en las aulas chilenas y permitira establecer el
perfil del alumno extranjero que decide estudiar espafiol en este pais.

En este trabajo, el contenido cultural se investigara en encuestas de medicion
organizadas en dos ejes: el nivel de frecuencia de los referentes culturales y el
nivel de motivacién sobre dichos items. Los datos obtenidos de 51 informantes
estudiantes de intercambio en la UC, ayudaran a la actualizacion de los patrones
culturales ensefables en ELE, segun las nociones de los mismos aprendientes de
espanol durante su aprendizaje.
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2. Tendencias en la ensefianza del componente cultural en lenguas
extranjeras

Previo al apogeo del enfoque comunicativo, el tratamiento de la cultura, desde una
vision estereotipada y descontextualizada, redundaba en una practica que desco-
nectaba los objetivos de lengua de los elementos culturales. Esta situacion puede
persistir en la actualidad, si tomamos en cuenta que la mayoria de los manuales
de LE son disefiados y publicados en unos pocos paises del mundo. Al respecto,
senala que los aprendientes comparten una orientacion negativa hacia los textos
de ensefanza, pues consideran que la informacion que entregan es limitada, deja
poco espacio a los temas pragmaticos y no provee informacion ni practica suficiente
para lograr un comportamiento “natural” en la lengua.

En los mas recientes manuales de LE, Derenowski (2011) detecta tendencias po-
sitivas en la ensefianza de la cultura, que implican la promocion de actividades
interculturales; el tratamiento de temas sociales serios; material de presentacion
auténtico y la promocién de un intercambio de perspectivas. Pese a lo anterior,
también se observan tendencias negativas: un foco excesivo en la forma; una
orientacion preferente hacia el turismo -para evitar el tratamiento de temas mas
controvertidos- y la presentacion estereotipada de la cultura meta y la cultura
propia de los estudiantes. A estas tendencias podriamos sumar aquella que trata
la cultura con un foco en la comparacion (Lee, 2015) que suele dejar en ventaja a
un componente por sobre el otro.

Nuestra perspectiva en relacion con la ensefanza de la cultura en LE/SL comparte
la idea de Areizaga (2001) respecto a promover un cambio de orientacion en la
ensefanza de la cultura, cuyo énfasis debe estar en desarrollar la capacidad para
comprendery comunicarse con otros, es decir, en el fomento de lainterculturalidad,

3. Hacia una definicion de la cultura en la ensefanza de lenguas
extranjeras

Enelcampo de la ensefianza de LE, la cultura presenta diferentes definiciones segun
losautores que lainvestigan. Garcia (2004) plantea las variables imprescindibles que,
de acuerdo con esta autora, determinan la cultura: caracteristicas medio ambienta-
les; condiciones demogréficas; pardmetros de conducta asociados con ceremonias
y creencias; convenciones sociales; nivel de desarrollo social y tecnolégico de las
diversas sociedades; contactos corporales; habitos diarios; literatura; tradiciones;
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salud; educacion; gestos; hogary humor. A estos elementos, Carcedo (1998) agrega
la idea que se forman los hablantes de las lenguas sobre culturas extranjeras. El
Grupo CRIT (2006) (Comunicacion y Relaciones Interculturales y Transculturales,
que estudia de las interacciones comunicativas entre inmigrantes y naturales de la
Comunidad Valenciana), toma en cuenta elementos similares, poniendo énfasis en
las dimensiones comunicativas extralinguisticas, dado que de estas tratan en general
los estudios de comunicacion intercultural. Diaz (2006) resume los elementos que
se han sefialado y afirma que nuestro ambiente en si es cultural, ya que todos ellos
podemos aprender modos para comunicarnos, consciente o inconscientemente,
puesto quela cultura se conforma a partir de un comportamiento aprendido y adqui-
rido de momento en que el individuo esta inmerso en una sociedad (Garcia, 2004).

El Diccionario de Términos Clave (Instituto Cervantes, 2009) hace referencia a
la cultura en relacion mas directa con componentes de la lengua. Segun este, la
cultura implica elementos |éxicos para los que no hay equivalente semantico en
la propia lengua; elementos léxicos cuyo sentido corre el riesgo de ser transferido
erroneamente al propio contexto sociocultural y medios no verbales de expresion,
como formas de saludo o despedida, o los usos convencionales de la lengua en
comportamientos rituales cotidianos, por ejemplo, formas de invitar, de aceptar
o declinar invitaciones. El mismo texto indica lo que se debe conocer en cuanto a
referentes culturales espafoles:

a) Conocimientos generales sobre los paises hispanos.
b) Saberes y comportamientos socioculturales.

C) Habilidadesy actitudes interculturales para la configuracion de una identidad
plural que implica la mediacion cultural.

Ahora bien, las distintas variables que forman parte del concepto de cultura pue-
den clasificarse en distintos ambitos. Navarro (2009) identifica tres tipos de cultura
que denomina “cultura enciclopédica, epidérmica y pragmatica” y que define del
siguiente modo:

a) Cultura enciclopédica: en el terreno de lo consciente y estudiado.

b) Cultura epidérmica: en el terreno de lo inconsciente. Se trata de pautas
de comportamiento que se desarrollan de forma paralela al proceso de
adquisicion de la lengua materna.

C) Cultura lingUistica o pragmatica. Corresponde a la forma en que se expresa
una comunidad linguistica y cultural (Navarro, 2009).
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Cualquierasea el conjunto de variables hemos de considerar que no podemos hablar
de una cultura estatica; la cultura siempre esta en movimiento y en contacto con
otras culturas: “esta fuertemente marcada por elementos como, los fendbmenos de
la moda, los cambios debidos a evoluciones tecnoldgicas y técnicas, la diversidad
de ideologias, las aportaciones de otras culturas, etc.” (Denis y Matas 2009, p.
88). Nuestro estudio, recoge la idea de una cultura en movimiento y por eso se
preocupa de recoger el interés actual de los estudiantes de ELE en una comunidad
cultural especifica: la chilena.

4. Ensenar la cultura local en contexto de inmersion

La ensenanza en contexto deinmersion es una oportunidad para que los aprendientes
de una segunda lengua se familiaricen con la cultura meta experimentandola en
el diario vivir. Para esto, sin embargo, es necesario contar con una especie de guia
cultural que ayude a entender las costumbres, procesos y dinamicas de la sociedad
meta. En este sentido, parece muy relevante que la ensefianza de ELE en contexto
de inmersion enfatice en la ensefianza de la cultura local, mas ain considerando
la diversidad de culturas que comprende la cultura hispanica en general.

Como se desprende del apartado anterior, la cultura abarca, con una considerable
amplitud, el contexto global de una comunidad de habla. La atencion a las caracte-
risticas del contexto en la comunicacion se resume en el concepto de competencia
comunicativa desarrollado por Hymes (1972), el cual vincula el dominio de la
gramatica a una serie de destrezas que la complementan. Entre estas destrezas el
componente social (Canale y Swain, 1980) ocupa un lugar fundamental, porque
este nos ayudara a entender muchos de los comportamientos comunicativos y a
desenvolvernos de forma adecuada de acuerdo con las convenciones que rigen el
lenguaje en una comunidad de hablantes (Quiles y Cabrera, 2013). En palabras de
Denis y Matas (2009) la ensefianza — aprendizaje del componente cultural “significa
desarrollar en el aprendiz capacidades a nivel pragmatico para que pueda actuar
de manera adecuada, pero también capacidades que le permitan “administrar” su
aprendizaje: es decir, ser consciente de las distintas herramientas cognitivas de las
que dispone para aprender” (p. 87).

La escasez de material de ELE en Chile podria explicar la dificultad para encontrar
investigaciones sobre los parametros culturales de esta comunidad de habla, aplica-
dos a la ensenanza del espanol. A su vez, esta escasez responde a la relativa corta
data en la aparicion de los primeros centros de ELE (afios 90); a que en este pais la
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ensenanza de ELE es impartida por escuelas que no forman parte de ninguna red
oficial; y a que solo desde el 2012 al presente se generaliza la ensefianza de ELE en
el ambito universitario, con avances en formacion de profesores, la asociacion de
instituciones universitarias al Instituto Cervantes e incluso avances en la certificacion
de ELE (Ferreira, 2017; Quirds, 2018).

5. Implicancias de la ensefianza de la cultura en una lengua extranjera

De acuerdo con un estudio de Vind y Masso (2015), la ensenanza de la cultura en
LE plantea cierta dificultad para los profesores, en el sentido de encontrar temas
que interesen a todos, evitando los estereotipos y la generacion de situaciones
incomodas al tratar temas idiosincraticos. Esto porque lo que en una cultura se
puede percibir como algo natural, en otra podria ser condenado; por ejemplo, el
uso carinoso de adjetivos como gordo/a; negro/a o viejo/a entre parejas chilenas, es
percibido como una falta de respeto por aprendientes estadounidenses o europeos.

Ensefar el contenido cultural en una lengua extranjera implica tomar decisiones
sobre perspectivas: qué ensefar y qué cultura, intentando evitar los estereotipos,
0 bien propiciando una reflexion sobre los origenes, implicaciones y posibles cam-
bios de estos. Dado que la cultura no es estatica y que los intereses de nuestros
aprendientes pueden diferir mucho segun la edad, la ocupacion o la cultura ma-
terna, los analisis de necesidades o investigaciones pueden ser de gran utilidad.
Otwinowska-Kasztelanic (2011) contrasta perspectivas de dos grupos etarios y
concluye que los contenidos asociados a la cultura pueden variar segun la edad
de los aprendientes; los adolescentes evidencian una motivacion mas instrumental
que integrativa, y en general, se interesan mas bien por datos aislados sobre la
cultura meta. Los profesores de inglés como lengua extranjera, por su parte, no
parecen muy conscientes sobre lo que sus estudiantes quieren aprender y focalizan
la ensefianza de la cultura en el Reino Unido y los EE. UU., en lugar de aportar una
perspectiva que aborde otras culturas menos conocidas.

La evaluacion de la competencia cultural es otro desafio para el profesor, quien
tiene que aprender como ensefiar dentro de un contexto cultural. En palabras de
Corros, “la tarea no es ensefar simplemente a decir cosas, sino guiar y ayudar a los
estudiantes en el descubrimiento de que el sistema de una nueva lengua conduce a
nuevas formas de percepcion, de clasificacion y de categorizacion, a nuevas formas
de interactuar, de ver y de conocer el mundo.” (Corros, 2008, p. 2). En un intento
para que los aprendientes manifiesten sus inquietudes respecto al aprendizaje de la
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cultura meta, Corros propone la creacion de un diario de aprendizaje como recurso
didacticoy personal en el que el alumno puede escribir sus experiencias tanto den-
tro como fuera del aula. Este diario ofrece al alumno la oportunidad de expresar
sus opiniones sobre aspectos implicados en su proceso de adaptacion cultural y
de asimilacion de elementos. Por su parte, el profesor de ELE puede utilizar este
recurso como una fuente de informacién sobre los aprendientes, especialmente en
aspectos que son relevantes en la adquisicion de la competencia oral (de caracter
sociocultural, cognitivo o estratégico) y que pocas veces son evaluados por los
profesores de LE.

Los desafios para los docentes de LE que ensefan cultura van desde conocer el
nombre de sus alumnos y el significado que estos nombres pueden tener en sus
respectivas culturas (ver Akinyemi, 2011 para el caso de los nombres en yoruba y el
contenido cultural de estos) hasta comprender qué conductas y normas culturales
son mas faciles y mas complejas de adquirir entre los aprendientes de distintas
culturas de origen.

6. Razones para la ensenanza — aprendizaje de la cultura en LE

En el plano linguistico, Carcedo (1998) considera la cultura como una competencia
que aumenta y enriquece los conocimientos de la lengua aprendida por parte del
estudiante. En este sentido, estamos de acuerdo con la observacion de Sapir (1954)
respecto a que “es una ilusion pensar que podamos comprender los rasgos salien-
tes y significativos de una cultura simplemente a través de la observacién y sin la
direccion del simbolismo linguistico que hace que estos rasgos sean significativos
e inteligibles para la sociedad” (p. 161).

En el plano cognitivo, la cultura puede apoyar el desarrollo del pensamiento
critico ya que “el alumno contrasta la nueva cultura con la propia, cuestiona la
informacion y analiza las diferencias” (Nikleva 2012, p. 167). En términos de Byram
y Fleming, “la competencia intercultural implica un cuestionamiento —implicito y, a
veces, explicito- de las suposiciones y valores del que aprende y el cuestionamien-
to explicito puede llevar a una actitud critica, a una consciencia cultural critica”
(Byram y Fleming, 2001, p. 6). Las distintas formas de ver el mundo, de acuerdo
con las distintas culturas, permiten que los aprendientes de una segunda lengua
interpreten e interrelacionen distintos sistemas culturales (Byram y Zarate, 1998), lo
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que puede ademas conducirlos a un mejor entendimiento de su propia cultura. Lo
anterior evita el etnocentrismo (Derenowski, 2011) y favorece su desarrollo como
hablantes multiculturales.

El aprendizaje de la cultura acelera la inmersion de los hablantes no nativos en la
comunidad que los recibe, pues facilita el acceso a la realidad y a la actuacién como
agente social en distintas situaciones comunicativas determinadas por el contexto
en que se produce el intercambio, por las condiciones sociales y mentales de los
participantes, determinadas a su vez por referentes culturales comunes al grupo
(Gago, 2010). Elhecho comunicativo no puede comprenderse al margen del contexto
y las circunstancias irrepetibles de la sociedad en que se produce. De igual forma,
tampoco es posible concebir el aprendizaje de la lengua al margen de la realidad a
la que esta pertenece, de la cual es resultado y herramienta de construccion social,
tanto si hablamos de situaciones de inmersién como de no-inmersion (Gago, 2010).
En relacion con lo anterior, un estudio etnografico Nguyen y Kellog (2010) revela
como los aprendientes de LE que son involucrados en actividades sociales en las
gue se les da relevancia a sus posturas e identidades, cambian su entendimiento
sobre los estereotipos y se transforman en agentes sociales positivos en nuevas
comunidades de practica.

7. El papel de los profesores de LE

De acuerdo con Kramsch (1996), el ensefianza-aprendizaje de la cultura les servira
a los aprendientes para la construccion de su competencia intercultural y de su
identidad cultural propia, lo cual puede convertir a los profesores en agentes de
cambio social. Ahora bien, el papel que asume un profesor puede estar influido por
su cultura de origen. Al respecto, Can et al. (2011) advierten sobre la importancia
de que los profesores presten atencidn a elementos contextuales o culturales. En su
estudio, estos autores les pidieron a profesores de LE que completaran definiciones
sobre su labor docente mediante metaforas. El analisis muestra como profesores
polacos y turcos emplean metaforas diferentes para caracterizar su labor docente,
muchas de las cuales pueden estar motivadas culturalmente.

Anteladiversidad cultural de nuestros aprendientes, suamplitud de intereses respecto
a la adquisicion de elementos culturales, la amplia gama de estilos cognitivos y la
variedad de estilos de ensefianza que pueden estar determinados culturalmente,
se plantea la pregunta respecto a qué ensenar para la adquisicion del componente
cultural en una lengua extranjera. En el transcurso del tiempo, los manuales de
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ensefianza a extranjeros han organizado la cultura tomando como referencia los
parametros de civilizacion, literatura, arte, geografia, historia y economia (Carcedo,
1998: 168). Esta diversidad impone que sea conocedor de todas estas areas, lo
que es una tarea dificil que, sin embargo, puede ser suplida por el conocimiento
propio y la guia de nuestros propios aprendientes. Al respecto, es fundamental
detectar los patrones culturales que deben impartirse en la clase, para lo cual Car-
cedo (1998) propone seguir una estrategia didactica que implica (i) que nuestros
propios alumnos sean nuestros informantes; (i) que la clase sea el campo para la
obtencion de la informacién que necesitamos; y (iii) que las respuestas de nuestros
alumnos conformen un corpus para la comparacion y el analisis.

Otrasolucion al problema de qué ensenar tiene que ver con lainterpretacion correcta
de los parametros de la cultura y su integracion en el aula bajo una comunicacion
intercultural (De Santiago, 2010). El proyecto de este autor Enciclopedia para la
comunicacion intercultural, se organiza a través de una encuesta sobre costumbres
y habitos sociales recogidas por el Marco comun de referencia del Consejo de
Europa (2002, p. 97-98): vida diaria; relaciones personales; valores, las creencias y
actitudes; lenguaje corporal y comportamiento ritual. Nuestro trabajo tomara en
cuenta estas opciones y otras investigaciones de autores del area de ELE, como las
de Nikleva (2012), para cuyo estudio tomd como referencia las nueve categorias
de Byram y Morgan (1994) y el Plan curricular... del Instituto Cervantes (2007),
para desarrollar una clasificacion de contenidos culturales en tres categorias: (i)
referentes culturales; (ii) saberesy comportamientos socioculturales y (iii) habilidades
y actitudes interculturales. Los referentes culturales se organizaron en: identidad;
condiciones de vida y organizacion social; organizacion sociopolitica; interaccion
cultural y social (comportamientos socioculturales); historia y actualidad de los
paises hispanos; geografia de los paises hispanos y herencia cultural.

Con escasas diferencias, los descriptores para la ensefianza del componente cultural
coinciden entre los autores (Instituto Cervantes (2007); Navarro, 2009; Nikleva,
2012; Quiles y Cabrera, 2013). La ultima autora, no obstante, plantea contenidos
que tienen que ver con lo que Navarro (2009) denomind “cultura enciclopédica”
y que, como tal, es un area de contenido cuyo tratamiento se presta para el area
de la educacion superior o universitaria (Quiles y Cabrera, 2013, p. 205).

Para concluir este apartado sobre el papel del profesor en la ensefanza de la cultura
nos remitiremos a Oliveras (2000), quien resalta varios principios imprescindibles:
(i) la conservacion de la identidad de los aprendientes, suavizando sentimientos
nacionalistas a través de la reflexion; (i) el papel del aprendizaje de la LE como parte
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del proceso de adquisicion de la competencia intercultural; iii) las implicaciones so-
ciales de la educacion intercultural: la necesidad de investigacion y aprendizaje que
incluya una evaluacion critica de los valores culturales establecidos y de los métodos
tradicionales; (iv) la importancia de la observacion etnografica en la formacién de
profesores y en la confeccion de materiales didacticos; (v) el papel de los estudios
de comparacion entre culturas; y (vi) el hecho de que los debates internacionales
deban considerar el contexto historico-social al formular discursos de materia
educativa o académica, para lo cual es fundamental conocer dichos contextos.

8. Disefio y metodologia

Nuestro estudio se llevo a cabo en los cursos de espafol como lengua extranjera
que imparte el Programa de Espariol de la Pontificia Universidad Catolica de Chi-
le (UQC). La muestra seleccionada se compone de un numero de 51 alumnos de
diferentes niveles de lengua A2 — C1, de acuerdo al Marco comun europeo... del
Consejo de Europa (2002). El disefio de la investigacion consta de un cuestionario
de veinte preguntas organizadas sobre dos ejes, que tratan sobre los referentes mas
seleccionados por parte de los estudiantes de ELE de la UC y los items culturales
que mas motivan al alumno a aprender la lengua espanola. Para el desarrollo de
las respuestas se opto por una escala tipo Likert (1932), con el objeto de facilitar
la cumplimentacion de este instrumento.

El objetivo del disefio de la encuesta se basa en el analisis del conocimiento del
alumno acerca de los referentes culturales del mundo chileno, considerando las
nociones culturales que define el MCER mencionadas en la seccién 6, y los elemen-
tos de la cultura presentes en el manual Punto C/ELE (Toledo, 2017, 2018; Bravo,
2018). Este manual se toma como guia para la seleccién de los referentes culturales
porque es el recurso didactico presente en las clases de espanol del Programa de
Espafiol de esta universidad.

En el diseno de la encuesta de escala tipo Likert se valora en base a una escala de
cinco elementos configurados en dos secciones. El primer apartado mide el nivel de
importancia de los referentes culturales asignado por los estudiantes, cuyo rango
de valores es: muy importante, importante, moderadamente importante, de poca
importancia y sin importancia. La segunda seccion mide la valoracion de los items
culturales segun experiencia y motivacion, y para ello se presenta el rango de valo-
res: totalmente de acuerdo, de acuerdo, ni acuerdo ni desacuerdo, en desacuerdo,
totalmente en desacuerdo.
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El estudio organiza la encuesta en dos secciones: los referentes culturales mas
seleccionados, subdividido en diez apartados: literatura (a), cine (b), tratamiento
especifico de estereotipos (c), gastronomia (d), historia-politica (e), movimientos
sociales (f), expresiones coloquiales (g), musica (h), mundo indigena (i), tradicio-
nes familiares (). En la segunda seccién, la encuesta mide el nivel de motivacion
e importancia que le aportan los items culturales a los aprendientes. Esta parte se
subdivide en diez afirmaciones en positivo que relevan el factor motivacional en
cada uno de los diez referentes culturales, por ejemplo:

® Descubrir los movimientos sociales y politicos de Chile (marchas) me motiva
a aprender espanol.

® Las costumbres chilenas son un factor importante en mi proceso de apren-
dizaje.

Las afirmaciones se crearon pensando en el tratamiento del componente cultural
que proponen los manuales PuntoCE/LE, el MCERy el PCIC, considerando contexto
docente de la Universidad Catdlica de Chile.

El perfil del informante responde a un estudiante universitario de intercambio que
toma cursos de diversas disciplinas enla UC (Ingenieria, Ciencias Politicas, Literatura,
etc.) con un promedio de edad entre 20 y 24 afios. Los informantes proceden de
los Estados Unidos, Europa, Asia y Brasil. Se trata de universitarios, con un plan
docente de intercambio de cuatro meses en la UC de Chile.

La seleccion de los referentes culturales de esta investigacion se define
sumando el inventario cultural del MCER con el manual Punto C/ELE (Toledo,
2017, 2018; Bravo, 2018). El cuadro 1 resume los referentes culturales extraidos
de estas fuentes y que se consideraron en esta investigacion.

Cuadro 1. Referentes culturales del mundo hispano analizados en la presente investigacion
a) La literatura. f) La politica.
b) El cine. g) Las expresiones coloquiales.
0) Los estereotipos.  h) La musica.
d) La gastronomfa. i) El mundo indigena.
e) La historia. j) Las tradiciones familiares.

La investigacion de estos referentes culturales se presenta de dos maneras distintas:
por medio de una escala de valoracion respecto al tema cultural mismo que estan
aprendiendo a lo largo del curso de espafiol y por el nivel de acuerdo o desacuerdo
con distintas afirmaciones que hablan acerca de la motivacion y significacién que
implican los diferentes items culturales. Con esta distribucion se espera no solamente
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saber cuales son los contenidos mas interesantes de la culturales hispana para los
estudiantes, sino también en donde se implican mas y en qué items su grado de
motivacion o interés aumenta.

A continuacion, se analiza los resultados con respecto a los referentes culturales
chilenos para definir el perfil cultural del alumno de espafol en la UC de Chile.

9. Analisis y resultados

El grafico 1 ofrece una vision general de los diez items seleccionados en este es-
tudio (en base al MCER y al manual Punto C/ELE) como nociones especificas en el
aprendizaje intercultural delalumnado de espafiol de la UC. Los referentes culturales
se analizaran en dos sentidos: aquellos que estan en tendencia alta y aquellos en
tendencia baja segun los resultados de las encuestas.

Cada uno de los contenidos son necesarios para el desarrollo de la competencia
intercultural de un hablante de espafiol como segunda lengua, sin embargo, los
datos muestran que los aprendices tienen una vision diferente al respecto. En efecto,
el grafico 1 muestra que aspectos como la literatura, la gastronomia y la musica
tienen un valor menor de lo esperado. Esto es interesante dado que el tratamiento
de estos temas en los manuales de ensefianza de EE es bastante frecuente.

Grafico 1. Preferencias del alumnado por los distintos elementos culturales.
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Los items ilustrados en el grafico 2 ponen de manifiesto un fuerte aumento de
los referentes culturales que mantienen una vinculacion con el contexto social. La
historia, el mundo indigena, los movimientos sociales, las expresiones coloquiales,
los estereotiposy las tradiciones familiares (en orden de preferencia). La seleccion de
las expresiones coloquiales y los estereotipos reflejan un perfil de aprendiz centrado
en las tendencias actuales y en la cultura popular. Hay que tener en cuenta que
son alumnos en inmersion que buscan responder sus necesidades comunicativas
puntuales y estos referentes culturales pueden ayudarles a dibujar una imagen
sobre el pais extranjero en el que se encuentran inmersos.

Grafico 2. Referentes culturales con mayor nivel de interés del alumnado.

La interpretacion del grafico 2 plantea un primer desafio para el docente, quien
tendra que responder a la tension entre las llamadas cultura con mayuscula y la
cultura con minuscula (Miquel y Sans, 1992). Conforme a estas tendencias, las
clases de espafol tienen que orientarse hacia tematicas como son la herencia de
la cultura chilena y el movimiento politico actual del pais, pues estos los conte-
nidos culturales que generan interés en el proceso de aprendizaje del alumnado.
De acuerdo con esto, se concibe un perfil de alumno implicado socialmente en
el pais donde esta inmerso lingUisticamente. Gracias a la vivencia de la cultura,
estos alumnos muestran preocupacion por las costumbres y el contacto con la
sociedad chilena, lo que los hace interesarse por las expresiones coloquiales y los
estereotipos del nativo.
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El grafico 3 expone aquellos items que muestran una menor frecuencia de selec-
cion, a pesar de tener una posicion prevalente en los manuales de ELE, porque se
relacionan con la cultura enciclopédica (Navarro, 2009): la literatura, la musica, el
cine olagastronomia, que son referentes culturales tradicionalmente seleccionados
por los editores de los manuales de la ensefianza de ELE.

Grafico 3. Referentes culturales con menor nivel de interés del alumnado.

Los alumnos relacionan estos elementos con informacién que pueden adquirir en
los libros de ELE. La cultura cotidiana, en cambio, Unicamente puede adquirirse o
experimentarse y, en ese sentido, la inmersion ofrece una oportunidad Unica de
encuentro intercultural auténtico. Los datos que muestra el grafico 3 nos llevan
a cuestionar si acaso los aspectos culturales relativos a la cultura enciclopédica
son realmente los mas propicios para motivar la ensefianza-aprendizaje de ELE. Al
parecer, el estudiante de espafol de la UC atribuye un mayor valor a la experiencia
social que le aporta el conocimiento de la historia y la cultura popular.

Otro aspecto que se investiga en este trabajo es el nivel de motivacion del alumnado
de espafol acerca de una serie de afirmaciones relacionadas con los referentes cultu-
rales. El objetivo es la reflexién y la opinion critica del estudiante sobre su aprendizaje
cultural. A continuacion, los graficos 4 y 5 muestran la orientacion sobre los items
culturales que los alumnos consideran mas significativos en su aprendizaje. Estos
graficos evaltan los referentes culturales segun el nivel motivacional del estudiante:
el grafico 4 muestra los items culturales “enciclopédicos” en los que destaca el
cine, la musica, la literatura y la gastronomia, y el gréfico 5 expone los referentes
culturales “experienciales” donde se encuentran las tradiciones familiares, las ex-
presiones coloquiales, el indigenismo chileno y los movimientos sociales del pais.
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En cuanto a la consideracion motivacional de los alumnos acerca de los referentes
culturales, el grafico muestra con valores negativos y positivos una vision general
del perfil experiencial del estudiante de espafiol en Chile que se ha dibujado a lo
largo del estudio. Como puede apreciarse en el grafico 4, los referentes culturales
como el cine, la musica o la literatura son valorados positivamente. Esta paradoja
respecto a los resultados de Preferencias del alumnado por los distintos elemen-
tos culturales, puede deberse a que los estudiantes no relacionan cada elemento
con un item especifico de la cultura enciclopédica chilena, sino que entregan su
opinién considerando la motivacion asociada a estos.

Grafico 4. Nivel de motivacion e importancia (parte 1) del alumnado.

En el grafico 4 se consideraron los valores entre 1y 2 de la escala de Likert como
positivos, y los valores 3, 4 y 5 como negativos. De esta forma se crearon dos
grupos para medir y representar en el grafico la motivacion con valor afirmativo o
negativo. Lo que se observa, es un incremento positivo del cine cuando aparece
como un juicio personal donde el alumno valora: “el cine es un referente cultural
que me ayuda a aprender mejor espafol” (Anexo). A partir de las anotaciones
que varios informantes incluyeron en sus cuestionarios, pudimos observar que los
alumnos piensan que el cine ayuda cuando aprenden una segunda lengua porque
puede reconocer las diferentes variedades de la lengua espafiola como el chileno,
el mexicano, el espafiol de Espafia, etc. De la misma manera ocurre con la musica,
los aprendices piensan que su aprendizaje puede mejorar gracias a los beneficios
que puede aportar la musica, pero que los artistas hispanos que conocen son “muy
conocidos” y que les gustaria descubrir a cantantes chilenos porque desconocen
artistas musicales del pais.
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La literatura y la gastronomia muestran un incremento gradual en su valoracion, po-
sicionandose como dos referentes culturales que segun los datos plantean un nuevo
paradigma. En un primer momento, el dato referente ala gastronomia puede asociarse
al conocimiento “experiencial” de la cultura, por el que mostraron preferencias antes.
Por otra parte, la literatura (70%) es un contenido que al alumno le resulta compli-
cado comprender segun su nivel y que puede llegar a percibir como un contenido
menos experiencial que otros referentes culturales. Como resultado, todos estos datos
muestran una preferencia en el alumnado mas hacia lo visual o lo musical (no nece-
sariamente artistico) que a la lectura. Esto plantea un desafio al docente, que tendra
que identificar, seleccionar y evaluar la literatura mas cercana al alumnado, para no
dejar de promover la destreza lectora en el aprendizaje de espafiol. Podria afirmarse
que, en este sequndo momento, nuestro estudio revela un alumno de espanol que
vincula su aprendizaje a los aspectos visual y social, como consecuencia de esto, la
gastronomia no alcanza tanta atencion como el cine o la musica.

A continuacion, en el grafico 5 se mide el grado de opinion sobre aquellos referentes
gue tratan contenidos socioculturales. Los datos muestran un patron dondela cultura
y la tradicion popular son aspectos motivacionales en el proceso de aprendizaje
del alumno de ELE de la UC.

Los referentes culturales que seguin nuestros informantes los motivan para aprender
la lengua espanola son los items: “el conocimiento de las costumbres chilenas es
importantes en mi aprendizaje y comprender chilenismos resulta Util en mi proce-
so de aprendizaje”. Por lo visto, estos aprendientes perciben una oportunidad de
aprendizaje mas informal y motivacional en la cultura popular y coloquial chilena,
gue puede acercarlos a su propia identidad sociocultural.

Grafico 5. Nivel de motivacion e importancia (parte Il) del alumnado.
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Comparando los datos de los graficos 2 y 5 se comprueba un constante aumento
en el ftem relacionado con las costumbres chilenas, debido al interés del alumno
por la tradicion indigena, las rutinas y las costumbres propias del pais. Este resultado
concuerda con las selecciones que discutimos en el apartado n® 2, de acuerdo con
lo cual los aprendientes de la UC se acercan mas a un perfil “experiencial” de la
cultura. Las selecciones de estos alumnos nos parecen positivas para su proceso
de adquisicion y desarrollo del espafol chileno y de su identidad intercultural. Este
patron de estudiantes, con un alto interés en experimentar la cultura, los aleja de
falsos estereotipos y los pone en contacto continuo con la sociedad meta, la cual
a su vez los orienta en un contexto real sobre el componente sociocultural local.

Los datos observados en el aprendizaje de chilenismos sugieren la importancia que
le da el alumno al léxico coloquial y las oportunidades que le aporta el registro
informal como hablante en una situacion de inmersion linguistica. La capacidad
de reconocer, comprender y utilizar expresiones propias de la sequnda lengua los
hace sentir mas cercanos a los hablantes nativos. Ademas, teniendo en cuenta el
caracter experiencial-social de este alumnado, es normal que tiendan a un registro
coloquial con la finalidad de entablar relaciones con la nueva cultura, sin embargo,
la tendencia hacia lo coloquial puede generar que el alumno asocie por error el
registro informal solamente a la oralidad. En este sentido, la funcion del docente
es relacionar en clase este registro tanto con la escritura como con la oralidad y
promover un tipo de literatura como el texto periodistico, el teatro o incluso el
género de la publicidad, que ayude a captar el interés del alumno por el referente
cultural literario.

Los resultados del item acerca de las tradiciones familiares parecen confirmar la
vinculacion social en el proceso de ensefianza-aprendizaje de nuestros informantes.
El enunciado “conocer las tradiciones familiares chilenas me ayudard a com-
prender mejor su cultura” aparece con una evaluacion positiva del estudiante de
espanol que llega a la UC. Datos como este ponen de manifiesto un alto grado de
sensibilizacion por la cultura popular, que es la que se produce en el dia a diay en
relacion con los nativos de la nueva cultura. Es importante sefialar que la mayoria
de los estudiantes de espafiol de la UC comparten con familias chilenas, porlo cual
aprenden no solo la lengua, sino la cultura desde todas las perspectivas posibles.

El Ultimo referente cultural dentro del apartado de grado de motivacion hace refe-
rencia a los movimientos sociales-politicos (marchas, manifestaciones) de Chile. En
esta area se muestra un patron comprometido y colaborador en la cultura chilena.
Es interesante comprobar que, solamente durante un cuatrimestre, este grupo de-
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sarrolla una fuerte empatia respecto a los movimientos involucrados en la situacion
sociopolitica local. Esta actitud enriquece su competencia sociocultural y ayuda al
docente a crear distintas oportunidades y estrategias de aprendizaje intercultural.
En las encuestas se observa que a los informantes les interesaria saber mas sobre
aquellas huelgas que afectan a los jovenes, pues esto los harfa mas participes en
la sociedad chilena.

Un punto a analizar es por qué este referente obtuvo menor evaluacion en esta
encuesta, mientras que en la primera encuesta fue la segunda opcion mas valori-
zada. Pareciera ser que los aprendientes se sienten mas motivados por elementos
de la cultura popular, sin embargo, el hecho de no sentir una motivacion tan fuerte
por el tema de los movimientos sociales, no les impide reconocer su importancia.

10. Conclusiones y futuras lineas de investigacion

En este estudio se ha analizado el papel de los referentes culturales chilenos en los
cursos de espafiol de la UCy se ha explicado la importancia de la actualizacion de
los items culturales segun el nivel motivacional en el contexto de aprendizaje de
ELE. Los puntos principales de este trabajo han sido el analisis de la situacion actual
de la ensefianza de espafol en Chile y la evaluacion de los referentes culturales
chilenos mediante encuestas que median la escala de frecuencia de seleccion de
contenidos que motivan al alumno a aprender la lengua.

En esta investigacion se evaluaron los items culturales enmarcados en los cursos
de espafiol de la UC con el fin de conocer las apreciaciones de los aprendientes
de ELE y orientar hacia una mejora sobre la seleccion de los contenidos culturales
en Chile. Los datos se obtuvieron mediante el disefio de una encuesta tipo Likert
dividida en dos ejes que por un lado median el nivel de frecuencia de seleccién
de diez items que desean aprender y, por otro lado, el nivel de motivacion de diez
categorifas. Las respuestas “totalmente de acuerdo y de acuerdo” se agruparon en
un polo positivoy las respuestas con valor “niacuerdo nidesacuerdo, en desacuerdo
y totalmente en desacuerdo” se agruparon en uno negativo. Los informantes mos-
traron especialmente respuestas con valores en extremos (totalmente de acuerdo
o totalmente en desacuerdo), lo que nos permitio tratar el valor de las respuestas
de esta forma. El grupo de informantes fue compuesto por 51 estudiantes univer-
sitarios procedentes de Estados Unidos, Europa, Asia y Brasil que en ese momento
aprendian mediante inmersion linguistica la lengua espafola en la UC durante un
periodo de cuatro meses.
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Este estudio ha demostrado que, por un lado, los referentes culturales no pueden
ser planteados de una forma universal, sino que tienen que ser seleccionados segun
el contexto de ensefanza-aprendizaje. Este hecho sugiere que el planteamiento
de un inventario cultural en ELE tiene que estar actualizado segun la variante de la
lengua espafiola que ensefien, los referentes tedricos que utilicen como manual
y el nivel de motivacion del alumnado hacia los items culturales. Por otro lado,
el seqgundo hallazgo fue la falta de correspondencia entre la clasificacion cultural
tradicional de los editores en los manuales de ELE y el criterio del estudiante. De
cualquier forma, creemos que una futura investigacion podria esclarecer, mediante
entrevistas, silos contenidos de los manuales tradicionales de ELE cubren realmente
todos los intereses de los aprendientes. Lo que parece muy claro es que el estudio
del componente cultural es un proceso en constante cambio y por esta razon, la
evaluacion continua de los referentes culturales es una técnica importante para la
ensefanza de ELE.

Los resultados de esta investigacion apoyan la idea de Navarro (2009) que divide
la cultura en tres niveles: enciclopédica, epidérmica y pragmatica. Los datos indi-
can que los estudiantes asocian la literatura, el cine, la gastronomia y la musica
a lo que tradicionalmente se define como cultura legitimada. De esta manera, el
nivel motivacional es débil porque estos referentes son asociados a la informacion
recogida en los libros o a los contenidos relacionados a la cultura con mayusculas
(Miquel y Sans, 1992). Por otra parte, los items culturales asociados a lo expe-
riencial como son la tradicion, las marchas politicas, el indigenismo chileno y las
expresiones coloquiales manifiestan un nivel motivacional elevado. Estos resultados
demuestran que el perfil del estudiante de ELE en las clases chilenas se define por
lo experiencial, la observacion y el empirismo.

Aunqgue el estudio ha demostrado los referentes culturales mas frecuentes segun
el perfil experiencial del estudiante de ELE en Chile, estos resultados podrian no
ser aplicables a los demas cursos de espafol impartidos en el pais. Esta investi-
gacion se disefd especificamente para evaluar los factores relacionados con la
cultura chilena en los cursos de espanol de la UC. Sin embargo, el hecho de haber
disefiado una encuesta segun los referentes culturales que estan presentes en el
Unico manual de ELE en Chile da la posibilidad de aplicarla en un futuro a las otras
instituciones que imparten ELE. De esta forma se podria obtener una vision total
de los referentes culturales chilenos y proponer una orientacion sobre la ensefianza
de la cultura en este pais.
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Los resultados de este estudio proporcionan una contribucién para el entendimien-
to del campo de ELE en Chile, ya que establece una aproximacion del panorama
actual de la ensenanza de espafol en dicho pais y contribuye en la evaluacion de
los contenidos culturales de ELE con el fin de orientar sobre su ensefianza. Esta
aproximacion ha permitido realizar una mejor explicacién de aquellos referentes que
necesitan ser actualizados segun el nivel de frecuencia y motivacion del alumnado
de espafiol en este pais. El perfil que estudia espafiol en la UC busca un aprendizaje
experiencial ligado a los referentes significativamente practicos como son las mar-
chas politicas, las expresiones coloquiales o las tradiciones familiares. Estos datos
subrayan la importancia de los factores motivacionales en la ensefianza de SL para
desarrollar un aprendizaje significativo en el estudiante.

De este trabajo surge una nueva e interesante observacion en el planteamiento de
los referentes culturales para el desarrollo de un aprendizaje significativo. Como
los datos muestran una tendencia hacia lo experiencial, las clases podrian plantear
tareas didacticas donde los estudiantes intercambiaran informacion necesaria con
nativos chilenos. De esta forma, los referentes culturales que reciben menor aten-
cion se manifestarian de una forma practica: una primera propuesta didactica serfa
el festival de cine chileno desde una perspectiva interdisciplinar. De esta forma el
cine se aprenderia mediante la historia, la geografia, el arte, la musica, entre otras
disciplinas. Ademas, se plantearia la creacion de un proyecto audiovisual personal
en espanol con la participacion de nativos chilenos. Estas tareas, que suponen una
implicacion tanto lingUistica como emocional, producen un aprendizaje significativo
en el estudiante. La sequnda propuesta didactica seria el dia internacional de la
comida donde nativos y extranjeros comparten un plato tipico y las tradiciones que
subyacen en la elaboracion de esa receta. Los estudiantes aprenden conocimientos
experienciales de la gastronomia mediante preguntas a los nativos y luego se les
plantea un proyecto segun las respuestas que hayan obtenido. La Ultima propuesta
didactica que denominamaos £/ festival del libro implicaria 1a narracion de historias,
que tendria como tematica los referentes culturales y los mitos literarios chilenos.
La técnica de narracion de historias motivaria al alumno a aprender la literatura de
una manera original, creativa y significativa para su aprendizaje de ELE.

Los resultados de este estudio proporcionan las siguientes ideas para futuras inves-
tigaciones en el campo de ELE. Por un lado, el andlisis de los referentes culturales en
las distintas instituciones que imparten cursos de espafiol para comparar y plantear
uninventario adaptado al contexto culturallocal. Laidea de una clasificacion cultural
definida en términos de nivel de frecuencia ayudaria en el disefio de materiales de
ELE y ofreceria unavision de las semejanzas y diferencias con respecto a otros paises.
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Por otro lado, la investigacion de las estrategias y las técnicas de aprendizaje de los
estudiantes en la adquisicién del componente cultural. Serfa interesante una linea
de investigacion acerca del procedimiento de aprendizaje cultural del alumno de
ELE local, cuales son las estrategias de ensefianza-aprendizaje que integra, de qué
manera las incorpora y como lleva a cabo la organizacion de esas estrategias en
su aprendizaje. El reconocimiento de las diferentes formas de aprendizaje de los
referentes culturales podria establecer categorias de estilos de aprendizaje en los
estudiantes de ELE. Esta linea de investigacion serfa positiva para establecer teorfas
de aprendizaje en el area de ELE y para demostrar como los alumnos aprenden el
componente cultural en términos de afectividad y de motivacion.
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Anexo

Total-
mente de
acuerdo

De
acuer-
do

Ni acuerdo
ni des-
acuerdo

En des-
acuerdo

Totalmente
en des-
acuerdo

Comparar mi cultura con la cultura
chilena es importante en mi aprendizaje.

1

3

5

Las costumbres chilenas son un
factor importante en mi proceso de
aprendizaje.

El cine es un referente cultural que
me ayuda a aprender mejor espafol.

Descubrir los movimientos sociales
y politicos de Chile (marchas) me
motiva a aprender espafiol.

Aprender expresiones cologuiales o
chilenismos es util y motivador para
aprender espafiol.

Conocer la gastronomia chilena es
un referente cultural que me motiva
para aprender mas.

La literatura es un referente
complicado para mi nivel de
espafiol, pero me motiva aprender
con obras literarias.

Conocer las tradiciones familiares
de los chilenos me ayudara a
comprender mejor su cultura.

Comprender la cultura indigena me
parece interesante y enriquecedor en
mi aprendizaje.

Escuchar musica y conocer nuevos
grupos musicales en espafiol mejora
mi aprendizaje.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de una investigacion llevada a cabo con alumnos universitarios lusohablan-
tes de nivel B1. El objetivo fue comprobar si la inclusion de los textos literarios en el aula de ELE trae
beneficios tanto desde una perspectiva cognitiva como afectiva, presuponiendo que con la ensefianza/
aprendizaje de una lengua aprehendemos un instrumento para pensar, expresarnos y entender el
mundo. El desafio fue, por una parte, mejorar la competencia comunicativa por medio de actividades
de comprension e interaccion, tanto a nivel oral como escrito y, por otra, favorecer la implicacion y la
autonomia del aprendiz, de modo que sea un sujeto que actle y se relacione con el mundo de una
forma mas consciente; ademas de estimular y disfrutar de su capacidad creativa.

Palabras clave: ELE; textos literarios; pensamiento reflexivo; escritura creativa.

Abstract

This paper presents the findings of a research study carried out on university Portuguese speaking
students at the B1 level. The main aim was to test whether the inclusion of literary texts in ELE
classrooms brings any benefits to students, from both a cognitive and affective perspective. It
assumes that by teaching/learning a language we gain a tool that helps us to think, express our-
selves and understand the world. The challenge involved improving communication skills through
comprehension and interaction activities, both orally and in writing. The study also favored the
student’s participation and autonomy in order for the subject to act and relate themselves with the
world in a more conscious manner. Finally, it focused on having the student stimulate and benefit
from their creative capacity.

Keywords: ELE; literary text; reflexive thought; creative writing.

1. Consideraciones previas

Que el aprendiz pase de espectador a agente y que adquiera una mayor autonomia
en el proceso de ensefianza/aprendizaje (E/A) serd nuestro gran desafio. Y este
desafio que debemos afrontar entre todos, docentes y alumnos, sera la clave de
una buena practica pedagdgica. Queremos promover el conocimiento generador,
es decir, “conocimiento que no se acumula, sino que actua enrigueciendo la vida
de las personas y ayudandolas a comprender el mundo y a desenvolverse en él”
(Perkins, 2008, p. 18). La busqueda trivial de conocimiento conlleva deficiencias en
la vitalidad intelectual y econdmica de un pais, es decir, augura consecuencias en
el modelo social. En los ultimos afos, las pedagogias mas integradoras coinciden
en que los materiales llevados al aula deberian apelar al intelecto, a los afectos y,
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a poder ser, a los sentidos. A este respecto, Stevick (2000) ha subrayado que las
dimensiones fisica, emocional y cognitiva del alumno no estan aisladas, sino que lo
que ocurre en una de estas areas influye en las demas. Esta vision multidimensional
del aprendizaje nos ha hecho pensar que los textos literarios podrian tener algo
que decir en el aula de espanol lengua extranjera (ELE).

Partiendo de esta intuicion disefiamos una propuesta didactica integrando sistema-
ticamente textos del escritor chileno Roberto Bolafio en cada unidad de trabajo,
con el fin de poder realizar una intervencién a lo largo de un semestre. Optamos
deliberadamente por la variedad textual, de ahi que el conjunto de textos esté
constituido por entrevistas, poemas, articulos, ensayos, cuentos, fragmentos de dos
novelas, Los detectives salvajes y 2666 y una lectura extensiva, Nocturno de Chile.

Creemos, al igual que Elliott (1990), que son los valores y los principios los que
hacen que un proceso sea educativo y no la atencion prioritaria a los productos
cuantificables. Perkins (2008) incide en que, aunque muchos alumnos desenvuelven
con éxito actividades relacionadas con el aprendizaje acumulativo tienen serias
dificultades en la comprension y la reflexion personal sobre un tema. Los alumnos
no estan acostumbrados a pensar, ello implica ser creativo para generar ideas y
relacionarlas, y ser critico para analizarlas y evaluarlas. Este mismo autor afirma
(2013, p.4) "Pensando infundimos vida al conocimiento, lo ponemos en marcha,
lo ponemos a prueba frente a las normas aceptadas, lo ponemos en movimiento
para hacer conexiones y predicciones, le damos forma para crear productos y con-
seguir resultados creativos”. Esto va a suponer concebir el aula como un espacio
de trabajo abierto a la divergencia, al intercambio y al contraste de pareceres y
experiencias personales y ver al alumno como protagonista en la construccion de
Su propio conocimiento.

Asimismo, entendemos que el aprendizaje mas duradero es aquel que es percibido
como relevante por el alumno. El aprendizaje significativo implica que el aprendiz
participe activamentey relacione lo aprendido conlos conocimientos previos, englo-
bando tanto la percepcién como los sentimientos. Cada vez surgen mas propuestas
que hacen hincapié en la necesidad de proporcionar una educacion integral que
proporcione al aprendiz conocimientos, habilidades y actitudes que le permitan ser
un individuo competente tanto en los ambitos personal y profesional como en el
social. Se mantiene (Nunez y Llerena, 2009) que la educacion no solo debe dotar
al alumno de conocimientos Utiles para la insercion en el mercado laboral sino para
vivir. No solo es importante tener conocimientos sino también tener criterio para
aplicarlos (Cano, 2011).
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Lo que pretendemos en este estudio, a fin de cuentas, es aprovechar el potencial
de cuestionamiento que existe en cada alumno para relacionarse con el mundo de
una forma mas consciente, menos pasiva y, ademas, estimular, ejercitar y disfrutar
de su capacidad creativa.

2. Marco tedrico

2.1 El enfoque comunicativo

En este apartado nos interesa reflexionar sobre algunos principios tedricos que
influyen en el proceso de E/A teniendo en el horizonte la posible contribucion de
los textos literarios a este proceso.

Se trata de rehabilitar el aula de lenguas extranjeras como espacio de construccion
de conocimiento, conocimiento linguistico, personal y social. Consideramos el aula
un marco idoneo para establecer una interaccién auténtica, no similar a, sino un
lugar donde los aprendices de una lengua interactuan desde su experiencia del
mundo. No podria ser de otro modo, si queremos capacitar al alumno para que
se desenvuelva en la vida cotidiana, capacitarlo para la comunicacion real. Al fin'y
al cabo, el verdadero propdsito de la E/A de una lengua extranjera (LE) es formar
individuos capaces de interactuar con otros que tienen una lengua y una cultura
diferentes, por lo tanto, una forma de pensar diferente.

Inicialmente, autores como Widdowson (1978), Canale y Swain (1980) y Canale
(1995) concibieron el conocimiento de lalengua como un complejo de competencias
que interactlan en la comunicacion, competencias que recogeria posteriormente
el Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefian-
za, evaluacion (MCER) (Consejo de Europa, 2002) y un poco mas tarde el Plan
curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espanol (PCIC)
(Instituto Cervantes, 2006).

Competencia
comunicativa

/ "\

Competencia Competencia Competencia
lingiiistica sociolingiiistica pragmatica

Figura 1. Esquema de la CC que propone el MCER
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La competencia linguistica se centra en el conocimiento del sistema que permite
construirenunciados correctos desde el punto de vista lingUistico. Es la competencia
tradicionalmente mas estudiada.

La competencia sociolinguistica incluye el conocimiento de las reglas de uso de
la lengua, permite producir enunciados adecuados al contexto.

La competencia pragmdtica se ocupa de las relaciones entre el usuario de la len-
gua y el contexto; se refiere a la combinacion de una determinada forma acorde
a un determinado significado, tanto en textos orales como escritos. Por tanto, el
enfogque comunicativo se propone un doble objetivo, que el aprendiz se comunique
de forma correcta y efectiva.

En este momento, en LE asistimos al predominio del learning by doing, es decir,
la lengua es considerada un instrumento para llevar a cabo acciones en la vida
cotidiana. No obstante, también se oyen voces que subrayan la necesidad de inci-
dir en la E/A para la reflexion y la compresién. La verdadera comprensién supone
aprovechar el conocimiento para dar respuesta a nuevos problemas/situaciones.

2.2 La situacion posmétodo: el enfoque reflexivo critico

A principios del siglo XXI aparecen algunas voces criticas que insisten en la nece-
sidad de “impulsar la profesién de la ensefianza de lenguas mas alla del limitado y
limitador concepto de método” (Kumaravadivelu, 2012, p. 1).

En la situacion posmétodo asistimos a una reconfiguracion de las relaciones
centro-periferia. En el concepto convencional de método, los especialistas, como
responsables de los fundamentos tedricos, ocupaban el centro del poder mientras
que los docentes se ocupan de llevar a la practica esas teorias. La nueva situacion
autoriza y resitua al profesor (Kumaravadivelu, 1994).

Kumaravadivelu (2012, p. 2) sostiene que “cualquier pedagogia posmétodo actual
debe ser construida por los profesores en activo a través de su propio conocimiento
profesional y personal, siempre en evolucion”.

En este autor el prefijo “pos-" remite a cinco perspectivas, la posnacional, la posmo-
derna, la poscolonial, la postransmisiony la posmétodo. La perspectiva posnacional
esta relacionada con la globalizacion econdmica y cultural, el creciente contacto de
personas, bienes, culturas y valores. La posmoderna esta relacionada con el reco-
nocimiento de la diversidad y la multiplicidad de puntos de vista. La penultima se
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identifica con la necesidad de pasar de un modelo de transmision de conocimiento
predeterminado a uno de generacion basado en la practica. La perspectiva posmé-
todo tiene que ver con la sustitucion de modelos estandarizados por la atencion al
contexto real. Se defiende una pedagogia critica y humanistica, que promueva la
libertad personal y que los individuos desarrollen al maximo su potencial.

2.3 La literatura en el nuevo paradigma de E/A de LE

Nuestra propuesta se orienta hacia la literatura contemporanea, cuyo modelo de
lengua se acerca mas al modelo al que estan expuestos los aprendices e insistimos
en la idea del texto literario como recurso mediador para el aprendizaje de LE y
no como objeto de estudio.

Desde nuestra perspectiva, los textos literarios constituyen un input muy valioso
para conocer y reflexionar sobre el tiempo en que vivimos. Como sefiala McRae
(1994, p. 35), la revolucion comunicativa se ha centrado en la practica de las cuatro
destrezas “speaking, listening, reading, writing” dejando de lado “the thinking skill,
the imaginative interaction with the text”. Sin duda, dos de los rasgos inherentes
al lenguaje literario como son la multiplicidad de posibilidades interpretativas y
la capacidad de evocar, de interpelar al lector, son de una riqueza incuestionable
para el trabajo en el aula de ELE. El lector ha de ser capaz de aprehender lo que
esta escrito y lo que no esta.

Nos interesa incorporar los textos literarios al aula de ELE como vehiculos de
comunicacion, instrumentos que despierten el interés y las ganas de interactuar,
fomenten el desarrollo del espiritu critico y posibiliten un espacio para una mayor
libertad expresiva y desarrollo de la creatividad.

Ademas del indiscutible valor linguistico, la experiencia literaria puede estimular
la capacidad creativa del aprendiz y servir de invitacion a asumir riesgos, puede
funcionar como pretexto para que el aprendiz abandone el cémodo lugar de
consumidor y se aventure en el de productor de discurso.

Pensamos, al igual que Iglesias (2000, p. 941), “que la capacidad creativa supone
proyectar sobre las cosas una mirada singular, tiene algo de transgresion y mucho
de libertad; existe en cada uno de nosotros, por eso, puede y debe ser descubierta,
avivada y nutrida”. Es una facultad que poseemos todos y puede ser estimulada
con determinadas estrategias o procedimientos.
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A este respecto, insiste Gardner (2008, p. 59) “En esta época de creciente globa-
lizacion, la creatividad se busca, se cultiva y se elogia” y afade (2008, p. 71) “las
sociedades que sepan alimentary sustentar la creatividad tendran mas probabilidades
de prosperar que las que la desalienten o se limiten a copiar lo logrado y superado
por los verdaderos innovadores”. Es innegable, que los cambios que se observan en
la sociedad, implican unas necesidades diferentes en la formacion de las personas.

Y subraya Marina y Marina (2013) que se trata de educar a ciudadanos felices,
emprendedoresy creativos capaces de enfrentarse a los problemas y transformarlos.
El aprendiz es un ser que aprende, pero también es un ser pensante y actuante.

3. Formulacion del problema: preguntas, objetivos e hipdtesis

Uno de los propositos es recurrir a los textos literarios (TL) como medio para sol-
ventar la escasa participacion que se observa en buena parte del alumnado y que
redunda en un menguado desarrollo de la competencia comunicativa. El objetivo
es llevar los TL a las clases de ELE para observar algunas de las potencialidades
que se les atribuyen y que resultarian muy enriquecedoras para el proceso de E/A.

El otro es aprovechar la alta competencia lectora de los aprendices lusohablantes,
resultado de la proximidad linguistica y proporcionar documentos que les presenten
algun desafio (input +1).

Por lo tanto, en la puesta en marcha de esta investigacion son dos los objetivos
generales y estan estrechamente relacionados:

e Entenderlalengua, sobre todo, como instrumento para pensar, expresarnos
y entender el mundo.

e Desarrollar una E/A con fines vitales y no solo académicos.

Para ello y partiendo de las necesidades detectadas, los objetivos especificos que
tenemos en mente son:

e Complementar la escasez y facilidad textual del manual con materiales
auténticos y que, ademas, impulsen su competencia lectora.

e Proponeractividades que potencien la comprension, el pensamiento reflexivo
y la autoexpresion.

e Trabajar documentos que reflejen la contemporaneidad.
e Crear dindmicas que favorezcan la implicacion y el aprendizaje auténomo.
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En este estudio queremos comprobar si:

4. Los textos literarios pueden constituir un input que desarrolla la habilidad
de pensar, favorece la respuesta personal y genera una interaccién de
calidad en el aula.

5. Producen una mayor implicacion del alumno en su proceso de aprendizaje
y favorecen su autonomia.

6. Las actividades de lectura y escritura mejoran la competencia linguistica
y si todo ello contribuye al incremento de la competencia comunicativa.

Para ello construimos una hipotesis de accion o respuesta plausible al problema
que se plantea. Para establecer una significacion estadistica, debemos partir de
una hipotesis nula (Ho), que formulamos del siguiente modo: el uso de TL de ma-
nera sistematica en el aula no guarda relacion con el desarrollo de la habilidad de
pensar, ni con la implicacion del aprendiz en el aula, esto es, no tiene influencia a
nivel cognitivo ni a nivel afectivo, por consiguiente, no tiene lugar la mejora de las
destrezas, especialmente, las productivas (EIO y EIE). Y en contraste, formulamos
la hipotesis alternativa (H1) basada en fundamentos tedricos de que el trabajo con
los TL, materiales susceptibles de lecturas y personales, incrementa el pensamiento
reflexivo y la interaccion significativa en el aula con lo que mejora la implicacion y,
consecuentemente, la competencia comunicativa.

4. La contemporaneidad o posmodernidad y la obra de Roberto Bolaiio

Tradicionalmente en las ciencias se privilegiaba el ordenyy la estabilidad, mientras que
en los umbrales del siglo XXl se reconoce la fluctuacion y la inestabilidad. Nociones
como el caos se han introducido en todos los ambitos, desde la fisica a la economia.
Relacionado con lo anterior, desde la sociologia, Bauman denomina la nocion de
liquidez como uno de los rasgos que definen la posmodernidad: “Los fluidos no se
fijan al espacio ni se atan al tiempo” afirma (2009, p. 8). Y el mismo autor sostiene
que la modernidad fluida ha supuesto un profundo cambio para la condicién hu-
mana. El mundo predecible ha sufrido un proceso de disolucion y nunca antes el
cambio y la movilidad habian estado tan presentes. Esta maleabilidad de cédigos
y estructuras de referencia deja al individuo plena libertad ante las opciones y, a la
vez, toda la responsabilidad por sus fracasos. En este mundo cambiante asistimos
al desmoronamiento de fronteras; el territorio, lo sélido, lo durable y homogéneo
da lugar a lo desarraigado, lo efimero, lo transitorio y lo heterogéneo. De ahi que
se haya abandonado toda idea de totalidad, de universalidad. Estamos ante una
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libertad y, a la vez, ante una impotencia sin precedentes (Bauman, 2009). Por lo
que, la precariedad, la inestabilidad y la vulnerabilidad se presentan como signos
distintivos de nuestro tiempo. Y a la vez, cuanto menos central es el trabajo en la
vida del individuo, mas dirige sus expectativas al consumo masivo de novedades,
de actividades de evasion y de entretenimiento que consuelen del sentimiento de
vacio, de falta de sentido.

En cualquier caso, una idea prevalece: la globalizacion econdmica y comunicacional
ha producido transformaciones socioculturales sin precedentes y ello unido a la
crisis de las estructuras racionales deja al individuo ante una creciente sensacion
de desorientacién. De ahi que Appadurai (2001) advierta que el mundo en el que
vivimos va a demandar nuevas teorias sobre el desarraigo, la alienacion y la distancia
psicoldgica entre individuos y grupos.

A nivel educativo, también dejan huella algunas de las caracteristicas anteriores.
Se enfatiza la necesidad de que la educacion debe contribuir para la creacion de
un espiritu critico de modo a hacer frente a la creciente virtualizaciéon de lo real y
a la globalizacion mediatica que, en palabras de Formosinho, Boavida y Damido
(2013, p. 121) “enclausura o sujeito contemporaneo num simulacro de realidade”.

¢Por qué Roberto Bolano?

Estamos, por una parte, ante un autor de incuestionable calidady, por otra, su obra
presenta unas caracteristicas que la hacen de especial relevancia para el objetivo que
nos ocupa. A Bolano le interesa la obra como organismo vivo, no tanto el producto
acabado, una forma que se transforma y engloba a otras, que se metamorfosea,
abierta e inacabada, como la propia vida.

Uno de los aspectos mas destacados de su produccién es su fuerte compromiso
creativo. Hay una necesidad de visceralizar, desde el margen, la literatura para
que esta deje de ser imaginacion, los gallos exoticos y las virgenes volando de los
escritores del boom, o puro intelecto. La literatura debe abandonar esos campos
estériles para ser un espacio de riesgo.

Otras caracteristicas de su obra es la constante investigacion sobre la realidad y su
estilo fragmentario. La estructura de sus historias, que rara vez es lineal. Por todo
esto, se puede decir que es una literatura que apela constantemente al lector, mas
evocativa que informativa, enla que estan importante lo que se calla comolo que se
dice. El lector de Bolafio tiene siempre ante si una gran labor, reconstruir un sentido
a partir de los fragmentos. Su escritura obliga al lector a salir de su zona de confort.
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Para ello, se trabajo en el aula los textos de un autor en los que literatura y vida
se presentan como una realidad indisoluble. Y el desafio que se propuso a los
alumnos fue ser autores de una produccién, tanto oral como escrita, en la que se
establecieran puentes con su propia experiencia.

5. Metodologia de la investigacion

Enlainvestigacion cientifica, el objeto de estudio se ha abordado fundamentalmente
en base a dos grandes perspectivas, la denominada metodologia cuantitativa y
la metodologia cualitativa. Se aboga ahora por trascender la distincion cantidad/
cualidad e integrar métodos.

En la propuesta cualitativa, se pone de relieve que la atencion se situa en la des-
cripcion de las situaciones y comportamientos privilegiando la voz de los partici-
pantes (Colmenares y Pinhero 2008). En torno a esta denominacion se agrupan
una variedad de modalidades, entre ellas la opcion a la que nos adscribimos, la
investigacion en accion (IA).

Cada vez son mas los autores que apuntan la necesidad de entender el aula como
un lugar de experimentacion (Schon, 1992; Kumaravadivelu, 2012), el docente
como profesional autorreflexivo, observador de la practica cotidiana y que, a partir
de ella, genera nuevas opciones/acciones

Serfa interesante ademas que este fuera un proceso compartido, con el que los
alumnos estuvieran comprometidos. Son ideas clave, el compromiso, el analisis
critico y la transformacion.

Como sostienen Carr y Kemmis (1988, p. 51):

En la praxis, el pensamiento y la accion (o la teoria y la practica) guardan entre
si una relacion dialéctica; deben entenderse como mutuamente constitutivos,
en un proceso de interaccion por medio del cual el pensamiento y la accién se
reconstruyen permanentemente. Ni el pensamiento es preeminente, ni lo es la
accion (...).

Afadir, ademas, que lo que denominamos practica no se reduce a lo observable.
No se trata Unicamente de las acciones que los docentes realizan, sino que implica
ademas sus creencias y sus conocimientos implicitos.
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Optamos por esta modalidad de investigacion porgue creemos que es una herra-
mienta que nos permite profundizar la comprension de la situacion pedagdégica
y, a la vez, esta orientada a la transformacion; es decir, persigue una mejora de la
practica y un mejor entendimiento de la misma. Lleva implicito el conocimiento y
el cambio y aborda la realidad del aula como entidad en constante reconstruccion.

5.1 Anadlisis e interpretacion de datos

Se trata de un tratamiento pedagdgico longitudinal aplicado por la docente a un
grupo natural de alumnos de nivel B1 atribuido por el coordinador de manera alea-
toria. Disefiamos una programacion integrando sistematicamente textos del escritor
chileno en cada unidad de trabajo a partir de un eje comunicativo. El conjunto de
textos esta constituido por entrevistas, poemas, articulos, ensayos, cuentos y frag-
mentos de dos de sus novelas mas representativas, Los detectives salvajes y 2666.
El objetivo era comprobar si la variable independiente, la inclusion de TL en el aula
de ELE, influye en las variables dependientes, es decir, si trae beneficios tanto desde
una perspectiva cognitiva, mejora la competencia comunicativa (reflejada en las
distintas subcompetencias), como afectiva, aumenta la implicacion y la autonomia.
Llevamos a cabo el estudio en dos grupos, uno experimental (grupo A) y otro de
control (grupo B) a lo largo de un semestre y contrastamos los resultados.

Los instrumentos disefiados son de tipo cuantitativo y cualitativo, puesto que
entendemos que ambos métodos se complementan y ademas contrarrestan la
subjetividad inevitable de un proceso en el que investigador y docente presentan
la misma perspectiva.

El examen inicial de diagnostico, elintermedio y el final constituyen las herramientas
que aportan los datos objetivos y cuantificables del experimento.

Para el procesamiento y analisis de datos hemos usado el programa informatico
Statistical Package for Social Sciences (SPSS), version 22. Es el programa mas
utilizado en las ciencias sociales y humanas.

El cuestionario inicial sobre creencias, expectativas en relacion al aprendizaje de

ELE, habitos de lectura y escritura; y el cuestionario final sobre el trabajo realizado
en el aula con los TL responden a la perspectiva cualitativa.
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En nuestro caso contamos con los datos de 60 participantes distribuidos en dos
grupos de trabajo. Se trata de grupos formados aleatoriamente con alumnos pro-
cedentes del area de Estudios Artisticos, Ciencias del lenguaje, Lenguas, Literaturas
y Culturas, Traduccion y Estudios Europeos. La edad media del grupo experimental
es 22,21 afos y del grupo de control 20,8. Diferencia que se explica porque en
el primer semestre entran mas alumnos por prueba de nivel mientras que en el
segundo, el grupo es mas homogéneo.

5.2 Los datos del test inicial, del test intermedio y final

A principios de semestre, llevamos al aula un examen DELE B1. A continuacion,
presentamos los datos del pretest, realizando una comparativa por destrezas, la
comprension lectora (CL) y la expresion e interaccion escrita (EIE), mas el compo-
nente gramatical y los resultados globales,

Tabla 1. Resultados del test inicial de los grupos A (experimental) y B (control).

Grupos Participantes Media Desvio tipico Sig.
Comprension A 19 21,63 3,467 ,084
Lectora (CL)
41 22,90 2,528
Gramatica/ A 19 41,1053 5,4761 424
vocabulario
B 41 39,4634 6,8231
Expresion A 19 19,5789 2,3169 ,625
Escrita (EIE)
B 41 18,9024 2,9394
Test global A 19 16,4211 1,5389 ,955
B 41 16,2683 1,6885

En linguistica aplicada el valor convencional que se suele usar es 0,05. Si la signifi-
cancia, también llamado p-valor, es mayor que ,05 se considera que las diferencias
en los resultados no son significativas. Por lo tanto, si nos fijamos en la significancia
(sig.), podemos observar que hay similitud entre ambos grupos. Se utilizd, como
ejemplo, los graficos de la comprension lectora (CL) en los que se percibe clara-
mente como los resultados son especialmente altos en esta destreza. Véase como
en el grupo de control la mayoria de los alumnos tiene la nota maxima, es decir,
la totalidad de las respuestas correctas
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Grafico 1. Comparativos de CL de ambos grupos.

Tabla 2. Resultados del test intermedio de los grupos Ay B.

Grupos Participante Media Desvio tipico
Nocturno A 19 12,157 2,891
de Chile B a1 12,317 2,339

La media es ligeramente mas alta en el grupo de control y la homogeneidad en
relacion a esta también; en cualquier caso, las diferencias no son relevantes.

Por Ultimo, abordamos los resultados del examen final, un DELE B2. Es una evaluacion
del producto o nivel de aprendizaje con lo cual es sobre competencia linguistica sin
distincion de haber integrado o no los TL. Los examenes han de ser similares con
independencia del profesor que haya dado el nivel. Estos resultados van a propor-
cionar los datos que permiten comprobar la hipdtesis ultima de nuestro trabajo:
el uso de TL puede constituir un input que desarrolle la habilidad de pensar, favo-
rezca la respuesta personal, y genere una interaccion auténtica en el aula, lo que,
consecuentemente, mejorarfa la competencia comunicativa. Veamos los datos:

Tabla 3. Resultados del test final de los grupos A (experimental) y B (control).**sig. al 5%,

*sig. al 10%
Grupos Participantes Media Desvio tipico Sig.
Comprension A 19 19,2632 2,92199 12
Lectora (CL) B 41 20,536 431
Gramética/ A 19 42,5789 5,76692 501
vocabulario B 41 43,317 631
Expresion A 19 18,5263 2,3182 08
Escrita (EIE) B 41 17,390 2,728
Test global A 19 16,1579 1,6754 766
B 41 16,195 1,345
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Grupos Participantes Media Desvio tipico Sig.
Expresion A 19 15,421 1,835 012+
Oral (EI0) B 41 13,536 2,684 '

Pese a que cabria esperar una mejora en la CL en el grupo experimental, esta no
se produce. Es mas, el grupo de control, desde el inicio, muestra ventaja en esta
destreza en las tres pruebas. En el apartado de gramatica/vocabulario se esperaba
algun paralelismo puesto que, obviamente, los contenidos linguisticos de los que
Nos ocupamos en ambos grupos son los mismos, y una vez mas el grupo de control
es ligeramente mejor, véase el desvio tipico. La expresion e interaccion oral (EIO)
es la destreza en la que se aprecian diferencias significativas y podemos incluir la
expresion e interaccion escrita (EIE), si atendemos al nivel de significancia del 10%.
Presentamos el output que resume la situacion:

Resumo de Teste de Hipitese

I Hipétese nula Teste Sig.  Decisio

Teste U de

" _— iz hdann-
A distribuigio de comprensidn Wit Retera

lectora poftest & 3 masma entre az g e da 122 hipétese

F ostras
categorias de grupa e ente nula.
=

Teste U de

A distribuigdo de gramaticay R nay Tcters
591 hipétese
nula.

T

wvocabularlo postest & a mesma

entre as categorias de grupo. ENmeSlEs

indzpendente
E

Teste U de

S o hann
A distribuigio de expresion escrita Mar

3 postest & 8 mesma entre as Whitney de
categorias de grupo

A sz

ostras
independente
=

Teste U de
A distribuigdo de test global postesti i
& amesma entre as categarias des{’f(h'hev de
grupo.

=

amostras BE

independente
=

. ., Mann
2 dEBuy d putiy oEl 8

Whitney de

014

i @il <5 categoriasde Y
grupa. indzpendente
=

El

S0 exibidas significdneias assintdticas. O nivel de significincia & ,10.

Figura 2. Resumen del test de hipotesis.

Por lo tanto, desde el punto de vista cuantitativo y contrastando los datos de la
prueba final, se podria inferir que el uso de los TL no repercute en la mejora de la
destreza lectora, pero si influye positivamente en la expresion oral y en la expresion
escrita y no representa cambios significativos a nivel global.

Por los resultados, percibimos también que el aprendiz lusohablante demuestra
una competencia lectora muy alta que podriamos explotar en el aula de ELE vy,
ademas, que hay una dimension desarrollada en el aula que no se refleja a nivel
numeérico. Veamos, a continuacion, si los datos cualitativos pueden complementar
esta carencia. Los datos cualitativos, son los datos que recogen la percepcion de
los participantes en el experimento.
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5.3 Los datos de los cuestionarios inicial y final

En el cuestionario inicial queriamos conocer sus expectativas en relacion con la
lengua, sus habitos de lectura y contacto con la literatura. A este respecto, todos
muestran ideas muy positivas sobre la lengua y la cultura meta 'y, ademas, presentan
expectativas altas en relacion a la utilidad en su vida personal y profesional.

En relacién al trabajo que consideran mas importante realizar en el aula presenta-
mos el siguiente grafico:

Grafico 3. Trabajo en el aula por orden de importancia.

Lo mas importante para ellos es trabajar en el aula los contenidos gramaticales,
sequido de la expresion escrita y por orden decreciente, la oralidad, la comprension
auditiva y en el Ultimo lugar la comprension lectora.

Tras una reflexién conjunta sobre estos resultados han llegado a la conclusion que
son necesarios los conocimientos, pero igualmente importante es el uso de la len-
gua. Considerar el aula como un espacio en el que una comunidad de aprendices,
reflexionan sobre su propia experiencia de aprendizaje les ha permitido a todos
una mejor comprension del trabajo.

De los cuatro factores que proponiamos para valorar el grado de influencia en su
aprendizaje, las respuestas oscilan entre darle prioridad a la actitud del profesor o
darsela a la actitud del alumno. Creemos que los resultados que presenta el grafico
son los mas sensatos en un grupo que se dice suficientemente motivado:
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Grafico 4. Factores que influyen en el aprendizaje.

Tanto la actitud del aprendiz como la del profesor son consideradas los factores
mas relevantes, de lo que se deduce que los aspectos afectivos supuestamente
tienen alguna importancia en el aula de idiomas, aspecto que corrobora la Ultima
pregunta en la que valoran ampliamente la actitud del profesor por encima de los
conocimientos.

En el cuestionario final pretendiamos recoger de forma dilatada la opinion de los
alumnos en relacion al trabajo realizado a lo largo del semestre.

A continuacién presentamos directamente algunas de sus respuestas. En cuanto
a las preguntas si los TL han promovido la habilidad de pensar y un mejor cono-
cimiento del mundo:

e Me encanta aprender lenguas, pero muchas veces las clases se tornan poco
interesantes. Me gusta la lectura de libros en clase porque, a pesar de tener
que trabajar mas, lo considero mas formativo y afade al aprendizaje de la
lengua el enriquecimiento de nuestra cultura.

® Yo creo que si es un aspecto importante, pues comenzamos a tener otra
vision del mundo. Nuestra cabeza empieza a pensar de manera mas abierta

En relacion a si ha mejorado su competencia comunicativa,

e Si, bastante, ahora hablo mas espafiol que antes y no cometo tantos errores.

® Enrigquecimos el vocabulario y ademas aprendimos sobre la historia y sobre
la vida.
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La pregunta nueve se refiere especificamente a la escritura de este autor, /te parece
que la narrativa de Bolafo es apta para lectores creativos y criticos?

e Si, porque las historias de Bolano nos obligan a pensar.

Al hacer una puesta en comun de las respuestas al cuestionario final sobre el tra-
bajo realizado a lo largo del semestre observamos que la mayoria coincide en tres
aspectos. El primero es que los TL han aportado riqueza al aula y han promovido
la reflexion y la discusion. El sequndo aspecto es que las actividades realizadas
contribuyeron a crear un ambiente de confianza que facilito la comunicaciony esto,
unido al hecho de que los TL permitieran que cada uno hiciera su propia interpre-
tacion, potencio la interaccion significativa en el aula. El tercero es que han se han
interesado mas por las clases, de ahi que hayan incrementado la produccion tanto
a nivel oral como escrito. En sus respuestas, en concreto, aluden a la mejora de la
competencia léxica y de la capacidad critica.

6. Discusion de los resultados y conclusiones

La primera finalidad de este estudio fue observar si los TL pueden ser un recurso
que promueva el uso de la lengua meta para pensar, expresarnos y entender el
mundo; este aspecto esta relacionado con otro de los cometidos del trabajo, que
es la implicacion de los aprendices.

A partir de las respuestas de los alumnos constatamos que el trabajo con los textos
literarios ha supuesto mayor esfuerzo para ellos. Se sienten satisfechos porque es la
primera vez que leen una obra en ELE, pero reconocen que es una literatura diferente
a la que estan habituados. Y, ademas, la obra de Bolafio no deja alternativa, exige
un lector activo, de lo contrario, como ellos mismos afirman, no se entiende nada.

Los alumnos coinciden en que los TL han aportado riqueza al aula y han promovido
la reflexion y la capacidad de pensar. Las diferentes interpretaciones han provoca-
do mayor produccién oral y, asimismo, la variedad de tareas ha generado mayor
produccion escrita. Podemos afirmar que, en general, su valoracion del trabajo
realizado en el aula es bastante positiva.

Otro de los objetivos era desarrollar dinamicas que favorecieran el aprendizaje
autonomo. El trabajo llevado a cabo ha impulsado la autonomia del aprendiz por
medio de la lectura de una novela, el visionado de materiales audiovisuales y la
elaboracion de la presentacion oral. Si no eran responsables en el cumplimento de
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las tareas, no tenian nada para contribuir en el aula a las respuestas del grupo. En
especial, se ha incidido en la toma de conciencia de que ellos son los gestores de
su propio aprendizaje.

En relacion a Nocturno de Chile aseguran que, aunque les haya resultado una obra
desafiante, les ha aportado una capacidad de comprension lectora que antes no
tenian. Algunos de ellos han destacado el conocimiento sociocultural que aporta
la novela.

En cuanto al uso de los textos literarios como recurso para alcanzar los objetivos
que nos propusimos, queda demostrado en los resultados de los datos cualitativos
toda su pertinencia. Comprobamos, sin embargo, que los examenes de nivel no
han funcionado como una herramienta eficaz de medida del trabajo realizado en
el aula. El lenguaje informativo de la comprension lectora de los examenes no
presenta las diferentes capas de significado con las que se deparan en los TL. En
nuestra opinion, y retomando las palabras de los propios alumnos, hemos “traba-
jado de una forma diferente” y esa diferencia ha enriquecido el proceso. Sin lugar
a dudas, esta experiencia la han propiciado los textos literarios.

Para terminar, lo mas importante es que el trabajo que se ha llevado a cabo ha
permitido a todos los participantes tener un mejor entendimiento de su propio
aprendizaje. Asimismo, las caracteristicas de los TL han permitido al aprendiz
lusohablante un mayor aprovechamiento de sus capacidades receptivas, algunos
sefialan que les ha dado una competencia lectora que no tenian y, ademas, han
generado mas oportunidades de mejorar la actuacion en la lengua meta. Durante
la realizacion de las actividades hemos observado un estado al que Csikszentmihalyi
(2000) denomina flujo, una actitud en la que los alumnos estaban ensimismados en
la tarea, volcados en su realizacion, hablando entre ellos y centrados en el trabajo
0 en completo silencio.

Las palabras de uno de los alumnos expresan de manera sucinta el trabajo llevado
a cabo en el aula:

® Me gustd mucho pensar por mi cabeza y mostrar que sé hablar y escribir
espanol, haciéndolo.
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Resumen

La investigacion tiene el objetivo de identificar los factores que influyen sobre la desercion universitaria
de los estudiantes de la Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca; la
investigacion es de tipo aplicada, cuantitativa, descriptiva, cuasi-experimental. Busca entender mejor la
desercion estudiantil a partir del analisis de ecuaciones estructurales, apoyado en el software SmartPLS
version 3. La poblacion de referencia para el estudio es el total de estudiantes matriculados al inicio de la
gestion 2017 (46.347 estudiantes), se realizd un muestreo probabilistico aleatorio para poblacién finita
conocida al 97% de confianza y 3% de error, con un total de 2.216 estudiantes encuestados (femenino
1.079, masculino 1.137). El andlisis a través de ecuaciones estructurales determiné que los factores
“Econdmico” y “Familiar” resultan ser los que tienen la mayor influencia en el abandono estudiantil,
complementariamente se identificaron otros factores, como el de “Motivacion”, “Salud”, “Social” y
“Académico”. Sobre la base de los resultados, se recomienda realizar investigaciones complementarias
de cada factor identificado.

Palabras clave: Desercién universitaria; ecuaciones estructurales; educacion superior.

Abstract

The research aims to identify the factors that influence the university dropout of the students of
the Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca; the research is
applied, quantitative, descriptive, quasi-experimental. It seeks to better understand student dropout
from the analysis of structural equations, supported by SmartPLS version 3 software. The reference
population for the study is the total number of students enrolled at the beginning of the 2017
management (46,347 students), a Random probabilistic sampling for the known finite population
at 97% confidence and 3% error, with a total of 2,216 students surveyed (female 1,079, male
1,137). The analysis through structural equations determined that the “Economic” and “Family”
factors turn out to be those that have the greatest influence on student drop-out, in addition
other factors were identified, such as “Motivation”, “Health”, “Social “and” Academic. “ Based on
the results, it’s recommended to carry out complementary investigations of each identified factor.

Keywords: University dropout; Structural equations, Higher education.
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Analisis de la desercion estudiantil en una universidad publica de Bolivia.

1. Introduccion

La desercion universitaria resulta ser un proceso bastante complejo que es abordado
desde diferentes criterios, aunque es una tematica estudiada desde hace varias
décadas, sigue estando vigente en la problematica irresoluta de las instituciones
de educacion superior (Da Re & Clerici, 2017; Escanés, Merlino, & Ayllén, 2011;
Gonzalez-Ramirez, & Pedraza-Navarro, 2017). Son diversos los factores socio-econo-
micos estudiados para explicar las causas de la desercion en las universidades, con
el fin de buscar politicas y estrategias institucionales que encuentren eliminar estas
causas o por lo menos minimizar su efecto (Gonzalez-Ramirez, & Pedraza-Navarro,
2017; Piratoba, & Barbosa, 2013; Rodriguez, & Weise, 2006; Siles, & Cortez, 2003).

El fenomeno de la desercion universitaria tiene multiples efectos negativos, entre
ellos se identifican los relacionados con la familia y los estudiantes, que ven afec-
tadas las oportunidades de mejorar sus condiciones socio-laborales; el aumento
de los costos para el financiamiento de las universidades por parte del Estado; el
incremento en el gasto operacional y reduccion de los indices académicos de las
universidades, que tienen incidencia en los procesos de acreditacion (Escanés et
al., 2011; Medellin, 2010; Piratoba, & Barbosa, 2013).

En Bolivia el Sistema de la Universidad Boliviana (SUB), esta conformado por 15 uni-
versidades, 11 gratuitas y 4 privadas. El SUB en diez afios ha tenido un crecimiento
de aproximadamente el 72% en la matricula estudiantil, pasando de 256.834 en el
ano 2004 a 440.918 en el ano 2015. Las 11 universidades publicas gratuitas repre-
sentan algo mas del 75% de la matricula universitaria total en Bolivia, registrando
para el mismo periodo de tiempo una desercion definitiva promedio del 10.66%
(CEUB, 2016). La generacion de estadisticas sobre educacion superior universitaria en
Bolivia es limitada, de manera irregular se publican estadisticas sobre la matricula, el
crecimiento de la matricula y sobre el presupuesto de manera agregada, existiendo
muy poca o casi ninguna informacién sobre resultados de la gestion académica.

La Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca,
forma parte del SUB, es publica y gratuita, siendo ademas la primera universidad de
Bolivia y una de las mas antiguas en América. La universidad tiene 15 facultadesy
mas de 90 carreras en oferta; ha tenido un crecimiento vertiginoso en la matricula
universitaria, pasando de 26.480 estudiantes en el afio 2004 a 46.347 estudiantes
matriculados en el afio 2017 (UMRPSFXCH/Direccion de Tecnologias de Informa-
cién y Comunicacion, 2017). Los ultimos tres afos la desercion universitaria tuvo
un promedio del 18.01%, un 8% por encima del promedio nacional, y con una
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tendencia aparente a aumentar (UMRPSFXCH/Direccion de Servicios Académicos,
2016); esto preocupa a las autoridades académicas universitarias, mas aun cuando
existe un programa de becas en efectivo que favorecen a estudiantes de familias
con bajos recursos, que tengan un rendimiento académico aceptable.

Son varias las conjeturas que se realizan en torno a las causas que estarian pro-
vocando un nivel alto de desercidn en relacion al promedio nacional, por ello el
problema investigativo propuesto es el siguiente: En el contexto de la universidad
Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca, ¢cudles son los
factores que provocan la desercién universitaria?

En este sentido, el objetivo de la investigacion es identificar los factores que influyen
sobre la desercion universitaria de los estudiantes de la Universidad Mayor Real y
Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca.

1.1 Desercion universitaria

La desercion universitaria es un concepto que se ha desarrollado progresivamente.
En la actualidad, existe coincidencia en definirla como un abandono voluntario o
inducido de la carrera elegida por el estudiante, tal como mencionan (Piratoba, &
Barbosa, 2013; Ramos, 2011; Sanchez, Navarro, & Garcia, 2009; Tinto, 1993) en
sus investigaciones.

La desercién es el final de un proceso individual de conflicto, interno o externo,
que termina en una auto-justificacion de la decision de abandonar los estudios
universitarios, sin una adecuada valoracion del efecto positivo o negativo del
hecho mismo (Piratoba, & Barbosa, 2013; Sanchez et al., 2009). Es una decision
personal, que puede ser el resultado de factores relacionados con las percepciones
y sentimientos del estudiante, pero que también puede ser el resultado de factores
determinados por el entorno socio econdmico en el que desarrolla sus actividades
cotidianas, en la que de manera permanente o temporal hace que el estudiante
abandone las aulas universitarias, independientemente del efecto que tenga en su
vida futura (Ramos, 2011; Sanchez et al., 2009; Tinto, 1993).

1.1.1 Factores para la desercion

El abordaje de los factores que causan la desercion resulta ser diversos, tanto
como los investigadores que han abordado la tematica, para ello se han realizado
abordajes desde el estudiante y sus motivaciones (Balmori, De la Garza, & Guz-
man, 2013; Escanés et al., 2011; Medellin, 2010); en relacion a la interaccion del
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estudiante con la universidad como institucion en sus componentes de exigencia
académica y aspectos organizacionales (Escanés et al., 2011; Gonzalez-Ramirez,
& Pedraza-Navarro, 2017; Vries, Ledn, Romero, & Hernandez, 2011); ademas de
como el entorno socio econdmicoy ambiental influyen sobre el comportamiento del
estudiante (Celis, Flores, Reyes, & Venegas, 2013; Escanés et al., 2011; Gonzalez-
Ramirez, & Pedraza-Navarro, 2017).

Hay varios modelos que proponen explicaciones sobre las causas que provocan la
desercion universitaria, sin embargo, en la linea propuesta por (Balmoriet al., 2013;
Cabrera, Bethencourt, Alvarez, & Gonzalez, 2006; Escanés et al., 2011; Gonzalez-
Ramirez, & Pedraza-Navarro, 2017), existe la necesidad de abordar el estudio de Ia
problematica de la desercion universitaria desde un criterio multidimensional, que
al mismo tiempo de incorporar las conceptualizaciones de los modelos resulte ser
integrador de los mismos. Es menester hacer una revision breve de los modelos de
mayor aceptacion. Los modelos mas difundidos son:

® El modelo adaptativo, en él se presentan diferencias entre las estructuras
culturales del estudiante con la cultura universitaria, provocando que el es-
tudiante se sienta fuera de contexto y afectando su sentido de pertenencia
(Gonzalez-Ramirez, & Pedraza-Navarro, 2017; Medellin, 2010; Sanchez et
al., 2009).

® El modelo estructural, hace mencion a las diferencias politicas, sociales y
economicas de una universidad respecto a las del estudiante que pueden
provocar la desercion (Cabrera et al., 2006; Garcia de Fanelli, & Adrogué de
Deane, 2015), la institucion universitaria resulta ser el reflejo de la cultura
de un grupo social especifico, que termina limitando las posibilidades de
desarrollo de estudiantes con una procedencia diferente.

® El modelo economicista pretende hacer una relacion costo / beneficio en
el tiempo destinado a la permanencia en la universidad y las opciones la-
borales futuras (Cabrera et al., 2006; Celis et al., 2013; Gonzalez-Ramirez,
& Pedraza-Navarro, 2017). Es decir, un estudiante permanecera en una ins-
titucion universitaria solo si existe un retorno mayor al esfuerzo econémico
y temporal de su permanencia.

® El modelo psicologico hace referencia a un debilitamiento motivacional en
los estudiantes en el transcurso del tiempo, provocandola desercién, (Cabrera
etal., 2006; Escanés et al., 2011; Viale, 2014) al mencionar lo expuesto por
Ajzen y Fishbein en 1975, quienes indican que progresivamente en algunos
estudiantes se van debilitando sus aspiraciones iniciales a la universidad
provocando su desercion.
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® El modelo pedagdgico, en el que el rendimiento académico de los estu-
diantes (Cabrera et al., 2006; Viale, 2014) influye sobre sus aspiraciones
futuras, el auto-concepto académico hace percibir las dificultades en los
estudios, repercutiendo sobre las decisiones de desercién; adicionalmente
la escasa formacion previa al acceso a la universidad influye sobre variables
relacionadas con el rendimiento académico, el auto-concepto académico e
incluso la adaptacion a la cultura institucional, provocando una disminucion
en la persistencia académica y la futura desercion.

® Elmodelo ecoldgico, habla sobre los contextos inmediatos y externos que
influyen sobre el estudiante, entre los contextos inmediatos hace mencion
relevante al rol y presion familiar en diferentes momentos antes y durante
la actividad universitaria del estudiante, que va desde el momento de elegir
la carrera profesional como a la hora de valorar las calificaciones. Menciona
también la relacion entre la compatibilidad horaria para estudiar y asistir a
clases, con la actividad laboral que desempenen o con el tiempo destinado
a la atencion de sus propias familias. Factores relacionados con el acceso
a una buena alimentacion o atencién en salud, también pueden repercutir
sobre las decisiones de continuar los estudios (Cabrera et al., 2006; Da Re
& Clerici, 2017; Sanchez et al., 2009; Viale, 2014; Vries et al., 2011).

1.2 Modelo estructural explicativo de la Desercién universitaria

En los estudios empiricos realizados por (Balmori et al., 2013; Centro Microdatos,
2008; Escanésetal., 2011; Sanchezet al., 2009; Solano, Pérez, & Uzcategui, 2017),
identifican como factores comunes que influyen sobre la desercion universitaria los
aspectos motivacionales, académicos, econdmicos, sociales, familiares y de salud;
a partir de estos estudios previos en los que se aplicaron encuestas y los modelos
resumidos en el acapite 1.1.1. Factores para la desercion, se proponen las hipotesis
explicativas del modelo estructural para el problema planteado.

Problema: ¢Cuales son los factores que provocan la desercion universitaria?

H1: Lo Econdmico es un factor que influye sobre la desercion universitaria
H2: La Salud es un factor que influye sobre la desercién universitaria

H3: Lo Académico es un factor que influye sobre la desercion universitaria
H4: Lo Motivacional es un factor que influye sobre la desercién universitaria
H5: Lo Social es un factor que influye sobre la desercién universitaria

H6: Lo Familiar es un factor que influye sobre la desercién universitaria
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El siguiente grafico muestra el modelo propuesto para la investigacion:

Figura 1. Modelo estructural propuesto.
Fuente: Elaboracién propia del modelo. Grafico del SmartPLS V.3

2. Método

La investigacion es de tipo aplicada, cuantitativa, descriptiva, cuasi-experimental.
Aplicada, porque contribuye a entender mejor el problema de la desercién estudiantil
en la universidad San Francisco Xavier de Chuquisaca; es cuantitativa al medir los
factores que influyen en la desercion con el apoyo de ecuaciones estructurales
como método de analisis; es descriptiva al caracterizar la desercion a partir de los
factores que la provocan; es cuasi-experimental al estudiar la relacion causa / efecto
entre la desercion y los factores que la generan. Asimismo, se aplica el método
hipotético-deductivo y de investigacion transversal (Morles, 2002; Morone, 2015;
Robles, 2018; Ruiz, 2007; Sabino, 1992).

La poblacién de referencia para el estudio la constituye el total de estudiantes

matriculados en la gestion 2017, siendo de 46.347 estudiantes. El proceso de
preparacion para la recoleccion de datos fue realizado en diferentes fases.
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a) Primera fase, se elabord un cuestionario primario organizado segiin el modelo

estructural propuesto, a partir de la revisién de estudios previos realizados
por (Balmori et al., 2013; Centro Microdatos, 2008; Escanés et al., 2011;
Sanchezet al., 2009; Solano et al., 2017); se utiliza el total de preguntas de
los estudios revisados, adecuando la redaccion al lenguaje local y evitando
gue una pregunta se repita en su forma o contenido.

b) Segunda fase, para la validacion de las preguntas, se aplica un cuestionario

borrador a un grupo de sesenta (60) estudiantes elegidos aleatoriamente,
tomando cuatro (4) estudiantes por cada facultad (2 femenino, 2 masculino).
Se aplica una valoracion a través de una escala Likert, con tres alternativas
(“de acuerdo”, “no corresponde”, “en desacuerdo”). Las preguntas del
cuestionario borrador que fueron marcadas por el total de estudiantes con
la opcidn “no corresponde”, son excluidas del cuestionario final.

Tercera fase, se reunio en un taller a sesenta (60) estudiantes, cuatro (4)
por facultad, elegidos por los centros de estudiantes facultativos, con la
condicion que no hubieran participado en el evento anterior, de los cuales
2 debian ser dirigentes y 2 estudiantes de base; ademas, deberia guardarse
criterios de equidad de género. En el taller se conformaron cinco grupos
tomando en cuenta las cinco grandes areas del conocimiento que gestiona
la Universidad de San Francisco Xavier de Chuquisaca, estas son: Ciencias
Agrarias y Forestales, Ciencias de la Salud, Ciencias Econémicas, Ciencias
Sociales y Humanistas, Ciencias Tecnoldgicas. A estos grupos se realizd una
breve explicacion del objetivo de la investigacion, asi como una conceptuali-
zacién basica de la desercion universitaria. A continuacion se les solicité que
identificaran cuales serian las causas probables para la desercién universitaria,
para ello se sigui¢ el siguiente procedimiento:

— Primero, cada persona de manera individual debia elegir mediante una afirmacion

tres causas probables para la desercion.

— Segundo, cada persona mediante tarjetas escritas pone en un tablero las afir-
maciones con causas probables para la desercion.

— Tercero, se agrupan las tarjetas segun semejanza de las causas identificadas.
No se excluye ninguna.

— Cuarto, se redacta una afirmacion que refleje la idea de cada grupo de tarjetas
semejantes.

— Quinto, se elabora en un papelografo el listado de las afirmaciones de causas
probables identificadas por todos los miembros del grupo.

— Sexto, en una plenaria se presentan los cinco papelografos.

— Séptimo, se elabora un solo listado con todas las causas probables presentadas
por los grupos.
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d) Cuartafase, serealiza el analisis comparado del cuestionario final obtenido en

la segunda fase con el listado de afirmaciones de la tercera fase, de manera
que aquellas preguntas que tenian coincidencia con las causas probables
identificadas en la Tercera fase, formen parte del cuestionario final a ser
aplicado para la recoleccion de datos de la investigacion. Como resultado se
obtuvo un cuestionario con preguntas cerradas de alternativas de respuestas
delimitadas, de tipo dicotomicas, de seleccion multiple y escala de Likert
con cinco opciones (“totalmente en Desacuerdo”, “en Desacuerdo”, “No

nou nou

corresponde”, “de Acuerdo”, “totalmente de Acuerdo”).

Quinta fase, el cuestionario fue aplicado en una encuesta piloto a 90 es-
tudiantes (45 femenino, 45 masculino), 6 por cada facultad, que fueron
elegidos de manera aleatoria en coordinacion con la Federacion Universitaria
Local —asociacion que representa a todos los estudiantes de la universidad-.
A los datos obtenidos mediante la encuesta piloto, se aplicé el analisis de
bootstrapping para verificar la relacion entre las cargas estadisticas de los
indicadores y si las relaciones entre variables son significativas. Para ello se
considera que el valor t-Statistic de las cargas y las relaciones entre variables
sea mayor a 1,96 (Ledesma, 2008; Mendez-Gimenez, Fernandez-Rio, &
Cecchini-Estrada, 2014; Miranda, 2003). El analisis fue realizado con apo-
yo del software SmartPLS v.3. Concluido el analisis a 5000 interacciones,
se identifica que la variable que corresponde a la pregunta bajo el cédigo
“Fa06”, es la Unica que se encuentra por debajo del valor 1,96, por lo que
se toma la decision de excluirla del cuestionario.

Figura 2. Resultado de analisis bootstrapping
Fuente: Datos de la aplicacion de la Encuesta Piloto. Grafico del SmartPLS V.3
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Realizado el ajuste, se hace correr una vez mas el analisis bootstrapping, para
verificar que todas las variables tengan valores por encima de 1,96; concluido el
analisis se corrobord que los valores de las variables estan por encima del valor
requerido, con lo que el cuestionario quedo definido para su aplicacién.

Figura 3. Analisis bootstrapping final con la exclusién de variable Fa06
Fuente: Datos de la aplicacion de la Encuesta Piloto. Grafico del SmartPLS V.3

En la gestion 2017, la poblacion de estudiantes con matricula regular de la Uni-
versidad de San Francisco Xavier de Chuquisaca fue de 46.347; para la aplicacion
de la encuesta (ver Anexo 1), se realizd un muestreo probabilistico aleatorio para
poblacién finita conocida, al 97% de confianza y 3% de error, dando como resul-
tado una muestra de 2.216 (femenino 1.079, masculino 1.137), cuestionarios a
ser aplicados. El cuestionario se realizo de manera virtual a través de la plataforma
del sistema de informacion académica para estudiantes de la Universidad Mayor,
Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca.

3. Resultados, analisis y discusion
3.1 Validez y confiabilidad del modelo

Para la presentacion y discusion de resultados, primero se recurrio a la valoracion
de fiabilidad del modelo propuesto, a través del analisis factorial confirmatorio
basado en el criterio de Fornell y Larcker; Posteriormente se aplicd el analisis de
validez convergente discriminante para los items de los factores que explican
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la desercién universitaria en San Francisco Xavier de Chuquisaca (Calvo-Porral,
Martinez-Fernandez, & Juanatey-Boga, 2013; Leyva, & Olague, 2014; Ramirez-
Correa & Mariano, 2014).

Segun el criterio de Fornell y Larcker propuesto en 1981 (Leyva, & Olague, 2014;
Martinez, & Martinez, 2009), el analisis factorial confirmatorio del modelo es
analizado a partir de la existencia de una validez discriminante entre dos variables
latentes, si la varianza compartida entre pares de constructos es menor que la
varianza extraida para cada constructo individual, en ese sentido en la tabla 1 se
verifica que la varianza de cada factor es mayor a las compartidas, mostrando que
el modelo de manera general resulta ser fiable.

Tabla 1. Evaluacion inicial del modelo. Criterio Fornell y Larcker

Factor D‘eserc'\c')nl H,1: ‘ H2: H3,: ‘ .HA:. HS.: HE‘S:'

universitaria  Econémico  Salud  Académico  Motivacional ~ Social ~ Familiar

Desercion universitaria 0.693

H1: Econdmico 0.341 0.678

H2: Salud -0.263 -0.283 0.597

H3: Académico 0.368 0.222 -0.226 0.630

H4: Motivacional 0.425 0.163 -0.274 0.306 0.577

H5: Social 0.403 0.248 -0.297 0.292 0.512 0.586

H6: Familiar 0.587 0.303 -0.283 0312 0.477 0.404 0.563

Fuente: Encuesta propia. Tabla elaborada por el SmartPLS V.3

Adicionalmente se realiza la valoracion de cargas cruzadas (Leyva Cordero, &
Olague, 2014; Ramirez-Correa, & Mariano, 2014), en la que se evidencia que los
diferentes itemstienen una carga superior comparada con los otros items, reflejando
que el modelo es fiable, sin embargo, la carga cruzada de varios items es menor
a 0.5 segun el minimo aceptable por el criterio de Fornell y Larcker (Calvo-Porral,
Martinez-Fernandez, et al., 2013; Ramirez-Correa, & Mariano, 2014).

Tabla 2. Evaluacion de cargas cruzadas. Criterio Fornell y Larcker

Factor  ftem u?ﬁlseerstlgza Eco:l(;r'nico Slz-allzu'd Acaggrﬁico Moti\l;lallc'ional Sglfiél Fatln?l'iar
Ac02 -0,071 -0,015 0,178  -0,320 -0,173 -0,153  -0,042

S Ac03 0,274 0,136 -0,118 0,686 0,207 0,205 0,231
% Ac06 0,338 0,129 -0,156 0,803 0,249 0,217 0,256
g Ac10 0,145 0,243 -0,160 0,531 0,116 0,147 0,141
Ac13 0,210 0,188 -0,182 0,695 0,220 0,210 0,220
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Factor tem ugis/sei?tlgga Ecorljc']mico 52|2ud Acaglégmico Moti\ljaétiona\ SECSiéI FaHmEisl'iar
S EcO1 -0,158 -0,642 0,276 -0,090 -0,019 -0,139 -0,143
§ Ec03 0,182 0,455  -0,086 0,197 0,169 0,159 0,187
S Ec05 0,312 0,872 -0,224 0,164 0,131 0,200 0,262

Fa02 0,270 0,037  -0,034 0,100 0,211 0,173 0,466
- Fa03 0,155 0,108  -0,148 0,122 0,019 0,035 0,246
% Fa07 0,382 0,309 -0,271 0,268 0,277 0,282 0,682
= Fa08 0,396 0,166  -0,173 0,205 0,485 0,395 0,686
Fa09 0,384 0,187  -0,156 0,157 0,225 0,155 0,611
- In02 0,751 0,389  -0,258 0,240 0,231 0,278 0,429
fg In03 0,674 0,134 -0,167 0,226 0,294 0,264 0,384
§ In04 0,616 0,106 -0,119 0,379 0,328 0,261 0,359
In05 0,725 0,285  -0,175 0,189 0,333 0,311 0,450
B Mo02 -0,122 -0,017 0,143 -0,116 -0,314 -0,145 -0,107
g Mo08 -0,095 -0,006 0,158  -0,102 -0,275 -0,123  -0,040
& Moo 0,235 0143 0243 0,174 0550 0,265 0316
g Mo10 0,325 0,126 -0,128 0,233 0,762 0,395 0,344
Mo11 0,339 0,112 -0,184 0,224 0,778 0,415 0,393
Sa01 -0,136 -0,284 0,637  -0,151 -0,115 -0,166  -0,119
° Sa02 -0,172 -0,203 0,688 -0,155 -0,150 -0,202  -0,168
& Sa03 -0,073 -0,123 0425  -0,110 -0,115 -0,151  -0,068
Sa04 0,202 0,094 -0,603 0,127 0,239 0,188 0,254
S001 0,247 0,266 -0,179 0,224 0,214 0,618 0,247
s S004 -0,112 0,021 0,117 -0,073 -0,167 -0,380 -0,074
A So07 0,355 0,190  -0,239 0,247 0,502 0,819 0,371
S008 -0,141 -0,030 0,139  -0,056 -0,206 -0,418  -0,134

Fuente: Encuesta propia. Tabla elaborada por el SmartPLS V.3

La fiabilidad del modelo propuesto, confirma que segun la validez discriminante
de varianza comparada, los factores propuestos (H1: Econémico, H2: Salud, H3:
Académico, H4: Motivacional, H5: Social, H6: Familiar) explican de manera general
la desercion universitaria, pero al realizar el analisis de cargas cruzadas se verifica
que existen items que se encuentran con valores por debajo del minimo aceptable,
es por ello que debe realizarse el analisis individual de los factores segun los items
que los explican.

La segunda etapa analiza la influencia de cada factor sobre la desercion a partir
de los items que influyen sobre cada factor, al tratarse de un estudio de caracter
social se recurre a la evaluacion de confiabilidad del modelo a partir de la validez
interna, la fiabilidad compuesta y la varianza extraida media; se parte del analisis
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inicial realizado por el SmartPLS V3, donde se muestran los valores de confiabilidad,
expresados por la correlacion simple, donde los indicadores con indices menores a
0.7 deben ser excluidos por considerarse poco confiables. (Calvo-Porral, Martinez-
Fernandez, et al., 2013; Leyva, & Olague, 2014; Ramirez-Correa, & Mariano, 2014).

La Figura 4 muestra el resultado del analisis de confiabilidad inicial realizado por
el SmartPLS V.3; a partir de este primer analisis se realiza la depuracién progresiva
de los valores menores a 0.7

Figura 4. Fiabilidad interna individual del modelo. Andlisis inicial.
Fuente: Encuesta sobre desercién universitaria 2017. Grafico del SmartPLS V.3

La depuracion de valores se realiza de manera progresiva y uno a la vez, hasta que
todas las preguntas tengan un valor igual o mayor a 0.7. Por ejemplo, en la figura
4. Fiabilidad interna individual del modelo. Analisis inicial. en el factor “H6: Fami-
liar”, la pregunta que corresponde a la codificacion “Fa03" tiene un valor de 0.246,
menor a 0.7, al mismo tiempo que esta pregunta tiene el menor valor absoluto
en relacion a las otras preguntas; entonces se elimina esta pregunta y se vuelve a
correr el andlisis de fiabilidad. A continuacién se verifica nuevamente los valores que
corresponden a las preguntas, y si existe alguno que sea menor a 0.7 se procede
a eliminarlo del modelo y hacer correr el analisis. Esta operacion se realiza tantas
veces sea necesario, hasta que todos los valores sean iguales o0 mayores a 0.7.
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Realizada la depuracion progresiva de los valores se obtiene un nuevo grafico
representativo de la fiabilidad del modelo, la figura 5. Fiabilidad individual interna
del modelo. Andlisis final. muestra el resultado final de las sucesivas depuraciones,
donde se observa que todos los valores que estan relacionados con las preguntas
son mayores a 0.7.

Figura 5. Fiabilidad individual interna del modelo. Andlisis final.
Fuente: Encuesta sobre desercion universitaria 2017. Grafico del SmartPLS V.3

Una vez verificada la fiabilidad individual interna del modelo se procede a la eva-
luacion de confiabilidad a partir del Alfa de Cronbach, Fiabilidad compuesta v la
Varianza extraida media.

El test con el coeficiente de fiabilidad de constructo muestra que los indicadores
agrupados se correlacionan conjuntamente con sus variables, recomendando
que el valor para el alfa de Cronbach y la Fiabilidad compuesta debe ser igual o
mayor a 0.7; en relacion al test de validez convergente, que permite identificar las
consistencias internas del modelo, se recomienda que la Varianza Extraida Media
(AVE) debe tener un valor minimo de 0.5, significando que mas del 50% de la va-
rianza del constructo se encuentra explicada por sus propios indicadores, estando
altamente correlacionados (Calvo-Porral, Martinez-Fernandez, Juanatey-Boga, &
Lévy-Mangin, 2013; Ramirez-Correa & Mariano, 2014).
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La tabla 3 muestra los valores obtenidos para los indicadores de fiabilidad y validez
del modelo corregido, en el que se puede verificar que todos los factores tienen
valores mayores a los parametros requeridos para cada uno de los indicadores.

Tabla 3. Fiabilidad y validez del modelo.

Varianza extraida

Factor Alfa de Cronbach Fiabilidad compuesta media (AVE)

>0.7 >0.7 =05
Desercion universitaria 0,890 0,830 0,709
H1: Econdmico 0,872 0,732 0,713
H2: Salud 0,836 0,812 0,683
H3: Académico 0,827 0,808 0,678
H4: Motivacional 0,897 0,832 0,713
H5: Social 0,755 0,753 0,605
H6: Familiar 0,734 0,750 0,600

Fuente: Encuesta propia. Tabla elaborada por el SmartPLS V.3

Finalmente, se realiza el test de validez discriminante con el fin de conocer el grado
de diferencia entre las variables latentes del modelo, un modelo posee validez discri-
minante cuando la raiz cuadrada de la varianza media extraida AVE de cada variable
latente es mayor a las correlaciones de Pearson del resto las variables latentes del
modelo (Leyva Cordero, & Olague, 2014; Ramirez-Correa, & Mariano, 2014). La
tabla 4 muestra los resultados obtenidos, donde los valores en negrilla son la raiz
cuadrada de las AVE de cada variable y son mayores que las que se encuentran
debajo en la misma columna, con lo que se cumple la condicion.

Tabla 4. Validez discriminante del modelo corregido

Factor D_eserc_ién_ Hj: H2: H3,: _ _HA:_ H5_: H6:_

universitaria  Econdémico  Salud  Académico  Motivacional ~ Social ~ Familiar

Desercion universitaria 0,842

H1: Econdmico 0,374 0,844

H2: Salud -0,212 -0,308 0,826

H3: Académico 0,256 0,102 -0,128 0,824

H4: Motivacional 0,306 0,099 -0,090 0,253 0,844

H5: Sodial 0,351 0,239 -0,182 0,258 0,460 0,778

H6: Familiar 0,475 0,266 -0,185 0,238 0,258 0,295 0,775

Fuente: Encuesta propia. Tabla elaborada por el SmartPLS V.3
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Los criterios de Validez y Confiabilidad del modelo corregido tienen valores segun
los parametros recomendados, por lo que el modelo de este estudio es valido y
confiable.

3.1.1 Factores para la desercion universitaria

El analisis de validez y confiabilidad del modelo indica que los factores Académico,
Economico, Familiar, Motivacional, Salud y Social, influyen sobre la desercion en
los estudiantes de la Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier
de Chuquisaca.

Tabla 5. Variables de los factores que influyen sobre la desercién

Factor  Cod item Variable
Ac03 M|s Fompanero/as de clase son mas Autopercepcion académica
. inteligentes que yo
Académico Las asignaturas que llevo me resultan mu
A0 1 q y Preparacion académica
dificiles
El dinero que tiene mi familia es suficiente . i
. 01 . Soporte econdmico familiar
Econdémico para que yo pueda estudiar
Ec05  Necesito trabajar para poder estudiar Necesidad de autofinanciamiento
- F207 Hgy problgmas en mi familia que perjudican Conflictos familiares
Familiar mis estudios
Fa09 Ser padre/madre me dificulta estudiar Condicion jefe de familia

o Mo1
Motivacional

0 Me siento acosado/a por mis docentes

Relacion Docente-Estudiante

Mo11 Me siento acosado/a por mis compafiero/as  Relacion Estudiante-Estudiante
Salud Sa0T Mialimentacion es nutritiva Condicion de alimentacion
Sa02 Tengo buen estado de salud Estado general de salud
A 5001 Lav digtanciq de mi casa a mi facultad afecta Acceso fisico a la universidad
Social mi asistencia a clases
So07  Me siento discriminado/a Discriminacion

Fuente: Encuesta sobre desercién universitaria 2017. Elaboracion propia

Ademas, es posible identificar que algunos items de los factores tienen mayor
influencia sobre la desercion. En la tabla 5 se muestran las variables que estan
relacionadas con los factores que influyen sobre la desercién en los estudiantes
de la Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca.
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4.

Conclusion

La investigacién permite identificar los factores que influyen sobre la desercion
universitaria en la Universidad de San Francisco Xavier de Chuquisaca, siendo estos
factores relacionados con lo Académico, la Salud, lo Motivacional, lo Social, lo
Econdmico y lo Familiar.

Existen variables que tienen mayor influencia sobre los factores, en ese sentido:

En relacion al factor Académico, el valor Beta (B) es inferior al recomendado
de 0.2 (Calvo-Porral, Martinez-Fernandez, et al., 2013; Leyva, & Olague,
2014; Ramirez-Correa & Mariano, 2014), lo que significa que tiene un
nivel de influencia bajo, menor al 10% (0.092), significando que podria ser
excluido del modelo estructural, pero desde un punto de vista del efecto
socio-académico los investigadores consideran apropiado hacer un analisis
sobre las variables que influyen sobre este factor; las variables de autoper-
cepcion académica y preparacion académica son las que mayor influencia
tienen sobre este factor. La autopercepcion académica tiene relacion con
la comparacion académica que realiza el estudiante con sus compaferos
de aula, regularmente tiene relacion con el acceso a informacion oportuna
que puede ser resuelta con mejorar el acceso a bibliografia actualizada. En
relacion a la preparacién académica, tiene que ver con la preparacion previay
durante la estadia en la universidad, cursos de nivelacion y de reforzamiento
resultan ser medidas acertadas para afrontar este aspecto.

Elfactor Economicotiene unfactor beta conun nivel deinfluencia del 22.80%
(0.228), por lo que tiene un nivel de influencia que debe ser considerado
relevante para el modelo estructural que explica la desercion universitaria.
Dos son las variables relevantes que influyen sobre el factor econdémico:
soporte familiar y necesidad de autofinanciamiento. Soporte familiar, se
refiere a la capacidad financiera que las familias tienen para mantener a
los estudiantes durante su permanencia en la universidad, por los valores
obtenidos se entiende que “el dinero de la familia no es suficiente para
que pueda seguir estudiando”; la necesidad de autofinanciamiento hace
referencia a la necesidad que los estudiantes tienen de buscar una fuente
laboral para poder continuar sus estudios por la ausencia de apoyo familiar.
Se recomienda realizar una investigacion complementaria especifica en
relacion a esta tematica.

El factor familiar tiene el mas alto nivel de influencia sobre la desercion uni-
versitaria en el modelo estructural, con un valor Beta del 32.00% (0.320);
en el caso especifico de la Universidad San Francisco Xavier de Chuquisaca,
la influencia del entorno familiar es el de mayor influencia sobre la desercion
universitaria. Dos son las variables que explican el factor familiar, conflictos
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familiares y condicion jefe de familia. Los “conflictos familiares” se refiere a
las relaciones en el contexto familiar del estudiante. La situacion de “con-
dicién jefe de familia” esta referida al hecho que los estudiantes son padres
o madres de familia en condicion de jefe de familia, esta situacién es tam-
bién externa a la Universidad, pero que tiene incidencia sobre la asistencia
regular a las aulas universitarias. Al ser un factor con el mas alto valor de
influencia y por ser externa a la estructura se recomienda hacer un estudio
complementario especifico, que permita profundizar las caracterizaciones
de ambas variables.

Lo Motivacional es un factor con un nivel Beta de influencia del 12.10%
(0.121), considerado bajo en el modelo estructural. Este factor es explicado
por dos variables, la relacion Docente-Estudiante y la relacion Estudiante-
Estudiante, ambas tienen valores del factor Beta superiores al 80% (D-E =
0.843yE-E=0.846). Larelacion Docente-Estudiante se refiere a la sensacion
de acoso por parte del Docente sobre el Estudiante, y en la relacion Estu-
diante-Estudiante se refiere a la sensacion de acoso por parte del Estudiante
sobre el Estudiante. Es recomendable realizar un estudio complementario
con esta tematica especifica.

La Salud es un factor con nivel de influencia muy bajo sobre el modelo es-
tructural que explica la desercion universitaria, el factor Beta es del 3.90%
(0.039).

El factor Social, tiene un valor del factor Beta con valor igual a 11.60%
(0.116), es considerado como bajo en el nivel de influencia sobre el cons-
tructo. Las variables que explican este factor estan relacionados con un
aspecto estructural de acceso fisico a la universidad, y el relacionado con
la percepcion de discriminacion de parte del estudiante. Se recomienda
realizar un estudio complementario sobre esta tematica.

Los factores, segun el modelo, que tienen mayor influencia relativa sobre el cons-
tructo Desercion Estudiantil, son el factor Economico (22.80%) y el factor Familiar
(32.00%).
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Anexos
Anexo 1. Encuesta final
So| B |, o |8
28| 2 |€g] & | g8
Factor | Cod Afirmacion 2 ] < S s [ [
=3 <8} S < £Eg
S @ [ § [} © <C
o © = - o
8 S 2
Ac02 | Comprendo bien el conocimiento que
imparten mis docentes
Ac03 | Mis compafiero/as de clase son mas
° inteligentes que yo
qé) Ac06 | Las asignaturas que llevo me resultan muy
p) dificiles
O
< TACI0 | Necesito ayuda para estudiar algunas
materias
Ac13 | Tengo dificultad para resolver ejercicios y/o
practicas
EcO1 | El dinero que tiene mi familia es suficiente
S para que yo pueda estudiar
g Ec03 | Ocupo mucho tiempo en otras actividades
S en vez de estudiar
o
* | Ec05 | Necesito trabajar para poder estudiar
Fa02 | En mi familia casi todos tienen la misma
profesion que estoy estudiando
Fa03 | Extrafio vivir con mi familia
S | Fa07 | Hay problemas en mi familia que perjudican
5 mis estudios
Fa08 | Recibo maltrato de mi familia
Fa09 | Ser padre/madre me dificulta estudiar
In02 | Mi situacion econdmica no permite que
5 siga estudiando
@ |In03 | Por razones de salud debo dejar de estudiar
<
3
s In04 | Dejaré mis estudios porque es una carrera
g muy dificil
© |In05 | No puedo sequir estudiando, porque debo
mantener a mi familia
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Anexo 1. Encuesta final
Mo02 | La carrera que estudio es la que yo queria
estudiar
Mo08 | Estoy seguro que terminando mis estudios
= encontraré trabajo
C
S | Mo09 | Los problemas con mi pareja afectan mis
[ .
S estudios
@]
= | Mo10 | Me siento acosado/a por mis docentes
Mo11 | Me siento acosado/a por mis compafiero/as
Sa01 | Mi alimentacion es nutritiva
Sa02 | Tengo buen estado de salud
e
=
& |Sa03 | Descanso bien cuando duermo
Sa04 | Consumir drogas (alcohol, tabaco, otras)
impiden que siga estudiando
So01 | La distancia de mi casa a mi facultad afecta
mi asistencia a clases
So04 | Me siento bien cuando estoy con mis
= compafiero/as de clase
& |S007 | Me siento discriminado/a
S008 | Mis docentes y compafiero/as respetan mi
sexualidad
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Resumen

El fendmeno de la eficiencia terminal ha sido objeto de estudio de varias Instituciones de educacion
superior en México. Muchas de ellas lo consideran un estandar de productividad y evaluacion del rendi-
miento y calidad de los programas académicos universitarios. La Escuela de Medicina de la Universidad
Justo Sierra, con el objetivo de identificar el indice de la eficiencia terminal del Programa de Médico
Cirujano, realizd un estudio descriptivo de tipo exploratorio en el que se incluyeron 2,447 alumnos
matriculados durante treinta y dos generaciones. Lo que sirvio para calcular la frontera isocuanta a través
de la construccion de un coeficiente de eficiencia terminal y de titulacién. El coeficiente de eficiencia
terminal real global fue de .30 (r=0.004), y el coeficiente de eficiencia de titulacién global fue de .84
(r=0.95); estos valores buscan una comparacién 1:1 es decir una entrada por una salida. Este trabajo
permitio identificar la frontera isocuanta en los dos coeficientes con una distancia proporcional a cada
generacion, lo que arrojo la intensidad del indice de eficiencias terminal y de titulacion en la Escuela
de Medicina de la Universidad Justo Sierra.

Palabras clave: eficiencia terminal, titulacion, coeficiente, isocuanta.

Abstract

In Mexico, the phenomenon of Terminal Efficiency has been the object of many studies in Higher
Education Institutions, to define the concept, to look for the best calculation and to give it the
best interpretation possible. Some institutions consider it as a standard of productivity, performance
evaluation and quality of university academic programs. The School of Medicine of Justo Sierra Uni-
versity established the objective of identifying the Terminal Efficiency Index of the Surgeon Program.
A descriptive study of exploratory type was carried out, which included 2,447 records of students
enrolled in thirty-two classes and calculated the isoquant frontier through the structure of a Terminal
Efficiency and Degree Coefficient. The Real Terminal Efficiency Coefficient that resulted globally was
.30 (r=0.004) and the Global Degree Efficiency Coefficient was .84 (r = 0.95); these values seek for
a 1:1 comparison. The results made it possible to identify the isoquant limit in the two coefficients
with a proportional distance to each class that interprets the intensity of the Terminal Efficiency
and Degree Index in the School of Medicine of the Justo Sierra University.

Keywords: terminal efficiency, coefficient, degree, isoquant,
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Coeficiente para la medicidn isocuanta de la eficiencia terminal en la Escuela de Medicina Justo Sierra

1. Introduccion

La Secretaria de Educacion (SEP) —referida por Pérez (2006) y Cuéllar 2006)— visua-
liza la eficiencia terminal (ET) como un estimador de la cobertura de demanda y
sus resultados. De acuerdo al contexto de las politicas educativas, la SEP entiende
este calculo como “la proporcion de alumnos que ingresa al sistema educativo y
completa los grados que éste comprende dentro de la periodicidad prevista”; por
lo que existe una relacion entre el “nimero de alumnos que terminan un nivel
educativo de manera regular dentro del tiempo establecido”.

Cuéllar (2006) explica que esta relacion establece un indicador de eficiencia del
sistema educativo que permite evaluar el funcionamiento y cumplimiento de las
metas planteadas por cada institucion. A través de este estudio también es posible
explicar el rezago, el abandono y la desercion. Fendmenos que contribuyen a que
las instituciones no alcancen sus objetivos. Cuéllar, en el proceso ANUIES, define dos
variantes relevantes para el estudio: los alumnos que egresan y los que se titulan.
La distincion entre las eficiencias de egreso y titulacién permite conocer cuanto
tiempo les llevd a los estudiantes graduarse y/o licenciarse.

La eficiencia terminal, entendida como proceso educativo-productivo (Sancho vy
Torrubia, 2005), estudia el desarrollo y la capacidad de la institucién por cumplir sus
metas al recibir un numero de personas (K=capital humano) para formarlas en un
tiempo delimitado (L=trabajo); se dice que cumple con su cometido al certificarlos
o0 acreditarlos dentro de dicho lapso.

Existen dos puntos de vista en el estudio: el economico y el de productividad
(Blanquez, 1998, referido por Alvarado, 2015), ya que la eficiencia es un concep-
to relativo entre recursos y resultados. Sin embargo, desde 1957 se propuso un
marco teorico basico para el estudio de la medicion de la eficiencia (Farrell citado
por Alvarado, 2015) desde una perspectiva: la real y no ideal. De este modo cada
unidad productiva es evaluada en relacion a otras unidades tomadas de un grupo
representativoyhomogeéneo. Es en este proceso donde surge el término “la frontera”
en el que confluyen la productividad y el costo o beneficio que permiten comparar
la eficiencia de la unidad. Alvarado (2015) sostiene que la eficiencia combina el
input y output evitando el desperdicio.

Esta frontera, a la que Farrell (1957) definié como “isocuanta”, indica la maxima
produccion y la ineficiencia en la relacion: “producto, calidad y eficiencia”. De esta
manera, en una organizacion se puede dividir a la eficiencia en dos componentes
taly como describe Garcia (1996): “eficiencia técnica y eficiencia asignativa”. Quien
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sostiene: “Una empresa es eficiente técnicamente si obtiene un determinado nivel
de produccién con la combinacion minima de inputs. La eficiencia asignativa se
obtiene cuando la empresa, ademas de ser técnicamente eficiente, lleva a cabo
su proceso productivo con una adecuada combinacion de inputs, teniendo en
cuenta los costes o precios de inputs y outputs respectivamente”. Si esta relacion
se aplica a la educacion superior, una institucion de dicho nivel tendria que medir
su eficiencia con el nimero de alumnos que ingresa y la cantidad de alumnos que
logran egresar o titularse.

Existen diversos métodos de evaluacion dela eficienciay productividad universitarias
que forman parte del estudio de la calidad en la educacién superior. Sancho y Torru-
bia (2005) describen metodologias que se han utilizado para evaluar la eficiencia
vista desde diferentes enfoques econémicos, administrativos y empresariales. Estos
estudios involucran distintas relaciones “inputs y outputs” de variables tales como:
alumnos matriculados con gastos en instruccion; fisicas y generales, por medio de
un modelo basico CCR (Charnes, Cooper, & Rhodes, 1978), de programacion lineal,
y con aplicacién del Andlisis Envolvente de Datos (DEA), método no paramétrico
para la estimacion de fronteras de produccién y evaluacién de la eficiencia. Esto,
de acuerdo, a una muestra especifica de unidades de produccion.

Otra experiencia, a considerar, es la de Sanchoy Torrubia (2005), en la que relacionan
el numero de profesores de tiempo completo y asociados, asi como los gastos con
la matricula de cursos graduados y de titulos concedidos con el método CCR, en
las que algunas instituciones estudian la infraestructura, el profesorado y los gastos
con la matricula de cursos y la titulacion con un método de rendimientos variables
a escala BCC (Bankers, Charnes, & Cooper, 1984), implementando el método DEA,
desde el punto de vista de los insumos para tecnologias con retornos constantes a
escala (modelo CCR), y extendido después por Banker et al. (1984) para retornos
variables a escala (modelo BCC); siendo esto, solo una generalizacion al caso de
multiples insumos y productos de la ratio para un unico insumo y producto plan-
teado por Farrell (1957) como medida de eficiencia (Montoya, 2010).

Sancho y Torrubia (2005) ejemplifican que la Universidad de Viena se ha servido del
estudio del presupuesto en salarios y numero de estudiantes, graduados, horas
profesor, proyectos de investigacion y publicaciones con el método de multiactivi-
dad; ademas, del método que estudia la relacion de las calificaciones de entrada
con la ratio de estudiantes y profesores. Sirve destacar que esta institucion tam-
bién tomd en cuenta el numero de alumnos con mejores notas y la calificacion en
investigacion por el método multiplicativo.
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Actualmente se reconoce otro aspecto para la evaluacion de la eficiencia terminal
que depende de la desercion universitaria y del retraso en los estudios. Estos dos
problemas aparentan ser cosa del pasado y tienen diferentes enfoques a nivel inter-
nacional; sin embargo, pese a las multiples propuestas y politicas para erradicarlos,
no han disminuido (Pérez, 2015).

En Europa, desde el comentario de Hernandez et al (s/f), los bajos rendimientos
académicos predominan, y escasean los alumnos que cursan sus estudios y aprueban
las asignaturas en los periodos establecidos dentro de los programas académicos.

Segun el estudio que Latiesa hizo en 1992 (citado por Olave-Arias et al., 2013) en
la Universidad de Granada, el crecimiento de la desercion universitaria comenzo
hace cuarenta anos, incrementandose en la década de los noventa. Las tasas de
abandono en Espana oscilan entre el 30% y el 50% y son similares a las de otros
paises como Francia, Austria y Estados Unidos de Norteamérica. Sin embargo, son
algo mas bajas en Alemania, (20%-25%); Suiza, (7%-30%); Finlandia, (10%)y Paises
Bajos (20%-30%), segun se describe en la historia del arte de Vries et al. (2011).

La repitencia y la desercién son fendmenos que en muchos casos estan encadena-
dos y conducen, por lo general, al abandono de los estudios. Ambos son procesos
individuales, aunque pueden constituirse en un fenémeno colectivo o masivo, y
ser estudiado como tal. En dicho caso, por lo general, se asocia a la eficiencia del
sistema como comenta Gonzalez (2006).

A nivel internacional, la eficiencia de un sistema educativo (educational efficiency)
ha sido definida por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura como el “Grado en el cual un sistema educativo consigue
optimizar la relacion inversion—resultado en la educacién” (UNESCO, 2007 citado
por Pérez, 2015); (Murillo, 2005). Las variables que determinan la eficiencia de
un sistema educativo son: cuanto se gasta en él (inversion) y qué resultados se
obtienen de su funcionamiento. Posteriormente, con estos datos se pueden eva-
luar sus resultados. La primera variable en su totalidad depende de la contraloria
administrativa (Pérez, 2015).

La eficiencia terminal en el caso de Bolivia, presenta una crisis por el proceso des-
controlado de masificacion en los niveles de calidad y eficiencia acompafados por
la desercion y los bajos indices de egreso y titulacion. En esta experiencia, descrita
por Rivera (2006) en Repitenciay Desercion Universitaria en América Latina (RDUAL),
registré el comportamiento de la eficiencia terminal de la carrera de Medicina con
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un estudio de cortes reales en donde se alcanzd un 42% de desercion con una edad
promedio de 27 afios. Uno de los factores que explica este comportamiento, segun
el autor, es la interrupcion de estudios por obligaciones laborales incompatibles
con la presuncion de estudios. La tasa de titulacion de Medicina fue del 28% en
2002 y del 41% en 8 afos de seguimiento y estudio.

En Chile, Gonzélez (2006) describe cdmo se modifico la legislacién en materia de
educacion por los gobiernos democraticos hasta la actualidad. Por lo que dentro
de este marco se analizo la eficiencia y los dos principales aspectos que la alteran,
a saber: la repitencia y desercion universitarias.

Gonzalez (2006) explica que Chile, al calcular la eficiencia terminal, uso la misma
férmula del cociente entre los titulados en el afio “t” y la matricula nueva, de
acuerdo a la duracion promedio estipulada en los planes de estudio, y que esta
alcanzo el 62.5 % (para evitar el sesgo fue considerado un lapso de cinco afios). La
carrera de Medicina presento fluctuaciones entre el 70.9% al 117.6%, lo que dio
mayor confidencialidad al indicador. Luego, para dichas cohortes se establecio la
cantidad de estudiantes que se titularon en el afio (t), que corresponde al periodo
normal de duracion de la carrera, (d); la cantidad de alumnos que se titularon un
afomas tarde, (t+1); dos anos mas tarde, (t+2); tres afios después, (t+3), y aquellos
que aun no se titulan o siguen estudiando.

En Costa Rica, Brenes (2006) observo que la existencia de varias universidades
estatales condujo a la creacion de los organismos de coordinacion de la educacion
superior universitaria estatal: el Consejo Nacional de Rectores (CONARE) y su or-
gano técnico, la Oficina de Planificacion de la Educacion Superior (OPES). Por otra
parte, en 1981 se cred el Consejo Nacional de Educacion Superior Universitaria
Privada (CONESUP), 6rgano estatal encargado de autorizar la creacion y reqular el
funcionamiento de las universidades privadas.

Los resultados del ejercicio metodolégico permitieron el calculo de la eficiencia
terminal, para ello se utilizaron datos estadisticos sobre admision, matricula total y
graduados en carreras de pregradoy grado; fundamentalmente de las universidades
estatales. Con base a estos datos se obtienen dos indicadores:

a) Eficienciade latitulacion: proporcion de estudiantes que se gradua en un afo
determinado en comparacion con los que ingresaron “n” anos antes, donde
“n" es la duracion promedio de las carreras segun los planes de estudio. El

porcentaje de la poblacion con estudios universitarios completosesde 9,5%.
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b) Eficiencia interna de la titulacion: razon entre los titulados de un determi-
nado afo y la matricula total de ese mismo ano dividida entre la duracion
promedio de las carreras. El promedio de este indice para los ultimos cinco
anos esde 0,46, lo que indica que las universidades estatales han graduado,
en promedio, poco menos de la mitad de los estudiantes que se esperaria
si se consideran las cifras de admision y la duracion promedio estipuladas
en los planes de estudio de las carreras.

En Costa Rica, tal como suele ocurrir en otros paises, la carrera de Ingenieria Civil
muestra los valores mas bajos de eficiencia interna de la titulacion, mientras que
Medicina presenta los mas altos y Derecho una situacion intermedia. En el caso de
Medicina el indice indica que practicamente todos los estudiantes logran graduarse
en el tiempo esperado segun los planes de estudio.

Almuinias (2006) describe la experiencia de la Universidad Cubana, que como parte
de sus responsabilidades sociales cuenta el pleno acceso y la elevacion de los niveles
de permanencia y de egreso, en donde ya se observan los primeros resultados fa-
vorables. Esto demuestra que es posible romper los esquemas elitistas tradicionales
que sustentan que solo una pequena parte de la sociedad puede aspirar a tener
educacion superior de calidad, con excelencia académica y pertinencia integral de
sus resultados; esto sin importar el nivel econdmico, social o cultural.

El autor reconoce que en este escenario la carrera de Medicina presentd una
promocion alta, por encima del 95,2%; mientras que la eficiencia académica en
el ciclo normal de estudio se mantuvo en un rango de entre 77,6% y 80,5%, y la
eficiencia vertical oscilo entre un 75% y 84,5%.

Cuba calculé la eficiencia académica terminal (“E”) a partir de la proporcion de
estudiantes que se gradua (“G”) en el curso (“t”), en comparacion con la cantidad
de estudiantes queingreso (“NI”) en el tiempo correspondiente a la duracion normal
segun los planes de estudio oficiales (“d").

Para hacer el calculo del indice de bajas, en cada carrera se tomd como base la
cohorte que ingreso tres cursos académicos antes del periodo normal de estudio. A
partir de ahi se determino la cantidad de estudiantes graduados sin rezago escolar
(duracién normal de la carrera), y aquellos que terminaron un curso, dos o tres
después de lo esperado.
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Con ello, se obtuvieron los indicadores relativos a la eficiencia académica terminal,
el rezago escolar o repitencia y a las bajas. El indice de repitencia, sobre la base del
atraso o rezago en graduarse, se calculo a partir de la determinacion del nimero
de estudiantes que egresé desfasado de la duracion normal de los estudios en cada
carrera; independientemente de la causa que originé esa situacion (Almuinias, 2006).

Obando (2006), describe el caso de Honduras, en donde la eficiencia terminal
estudiada a través de los indicadores de repitencia y desercion universitarias no
ha sido objeto de investigaciones; no obstante, los resultados de la eficiencia de
titulacion en el nivel superior para el pregrado en 2003 se calcularon siguiendo
la formula sugerida: E= T(t)/N(t-d). Esto asumiendo un periodo de duracion de las
carreras (d) de cinco afos. El promedio general de la eficiencia de titulacion para el
nivel obtenido sobre el promedio de los medios calculados fue de 0.62, que es un
valor muy bajo comparado con otros paises de la region. En este caso la eficiencia
terminal para Medicina fue del 49%.

En el caso de México, Ortega (2015), declara que la educacion superior esimpartida
en instituciones publicas y particulares con el objeto de atender las necesidades del
desarrollo social, cientifico, tecnoldgico, econdmico, cultural y humano del pais. El
autor comenta que recientemente han surgido aportes metodologicos para valorar
la trayectoria escolar de la matricula en educacién superior y evaluar el proceso
académico en las instituciones de nivel superior.

El estudio facilito la construccion de una tipologia de las trayectorias en funcion
del comportamiento de los estudiantes, la misma que valora y combina cuatro
dimensiones: continuidad, aprobacién, eficiencia y rendimiento. En ese sentido,
se reconoce que ademas de la evolucion cuantitativa y formal de la trayectoria
escolar, los estudiantes se desenvuelven en un complejo marco de interacciones
que también influyen en su éxito o fracaso escolar. Esta situacién que debe ser
considerada por el impacto que puede llegar a tener en el rendimiento escolar.

Martinez Rizo (2001), sugiere que mediante un analisis de trayectoria se pueden
obtener indices de eficiencia desde el momento inicial, al afio de ingreso, durante
el proceso curricular o al cumplirse el plazo regular previsto en el plan de estu-
dios. Esto permite hacer precisiones y definir medidas a aplicar con las diferentes
generaciones.
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En base a lo ya mencionado, es oportuno rescatar la conclusion de Sancho y Torrubia
(2005) en la que se sefala, que la clave de los modelos o métodos utilizados para
estudiar la eficiencia terminal radica en considerar sus ventajas y debilidades dentro
del contexto universitario. Estrategia que, para resolver el modelo de multiactividad,
planteala modificacion dela estructura matematica de los modelos convencionales.
Como resultado, en cada input y output (1:1) presentes en los problemas generales
de toda actividad productiva se generaran coeficientes de combinacion lineal que
daran lugar a una entidad ficticia de referencia.

2. Justificacion

Dadas las condiciones que se muestran en estos antecedentes, la Escuela de Medicina
de la Universidad Justo Sierra (EMJS) trato de resolver la siguiente pregunta: ;Cual
es la frontera isocuanta de productividad en la eficiencia terminal y de titulacion
en la Escuela de Medicina? Por lo que se marcd el objetivo de identificarla a través
de la construccion de un coeficiente de eficiencia terminal y de titulacion en las
treinta y dos generaciones de egresados de la licenciatura de Médico Cirujano.

3. Métodos y materiales

En el estudio, que es de tipo descriptivo exploratorio, se trabajo con la Base de Datos
de Egresados de la licenciatura de Médico Cirujano de la Escuela de Medicina de
la Universidad Justo Sierra. La muestra incluye 2,447 alumnos que ingresaron a lo
largo de treinta y dos generaciones con un instrumento denominado “Concentrado
Base Seguimiento”. En él se incluyen datos de seguimiento tales como: generacion,
sexo, matricula de ingreso, baja o desercién, matricula egreso, egresados titulados,
egresados y no titulados. Esta informacién fue documentada durante veintiun
afos, desde la fundacién de la institucion en 1996 hasta el afio 2017. Por lo que,
el "Concentrado Base de Seguimiento” cuenta con un registro individual y por
generacion como lo recomienda Lopez (2008).

Las variables del estudio fueron: matricula de ingreso por generacion (mig), que se
definié como el nimero de alumnos inscritos al inicio de cada generacion; desercion
(d), alumnos que abandonaron la trayectoria escolar durante los diez semestres;
alumnos egresados (ae), que concluyeron satisfactoriamente el plan de estudios;
egresados titulados (et), que seleccionaron la opcién de titulacion y aprobaron el
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examen profesional obteniendo el Titulo de Médico Cirujano, y alumnos egresados
no titulados. Como variable sociodemografica dentro del estudio solo se considerd
el sexo de los alumnos.

Metodoldgicamente se definio la eficiencia terminal como lo recomiendan la SEP,
la ANUIES y la UNICEF, citadas por Lopez (2008); ademas, se aplico el paradigma
Farrell referido por Alvarado (2015). En este Ultimo, se sostiene que la eficiencia
combina el input y output (matriculas de ingreso y egreso) como una relacion 1:1
que interpreta la eficiencia del proceso institucional para construir un coeficiente
de egreso real, en el que se consideran las pérdidas (deserciones y matricula de
ingreso) como la parte incompleta que afecta la eficiencia terminal.

La relacion 1:1 entre el indice de egreso y de titulacion permitio construir meto-
doldégicamente el coeficiente de titulacion, que identifica la parte incompleta a
través de las pérdidas en los no titulados; con lo que se mide la eficiencia técnica o
productiva. Para el calculo, analisis e interpretacién del indice de eficiencia se utilizo
el modelo de coeficientes construidos con factores vinculados a un cociente entre
dividendo/divisor al que posteriormente se restaron las pérdidas de las ganancias.

Para el calculo del coeficiente de eficiencia terminal real (CETR), que mide la proporcion
de alumnos que logran egresar del Plan de Estudios de Médico Cirujano, se dividio
el numero de alumnos egresados (ae) entre la matricula de ingreso por generacion
(mig); este factor representa el desempenfo del alumno durante la trayectoria en
el programa académico hasta que gestiona la baja. Es importante identificar que
existe una proporcion de alumnos que no logré el objetivo de egreso, misma que
estd clasificada en el concepto de desercion (d). Estos alumnos disminuyeron la
proporcion de egreso, por lo que se restaron a la eficiencia terminal. La formula
propuesta para el calculo de eficiencia terminal real fue:

CETR = (ae/mig) - (d/mig)

El coeficiente de eficiencia de titulacion mide la cantidad de alumnos que se titula-
ron una vez egresados del Plan de Estudios de la Licenciatura de Médico Cirujano.
Este factor se construy¢ dividiendo el numero de egresados titulados (et) entre
el nimero de alumnos egresados (ae). Es importante identificar que existe una
proporcion de alumnos que no logro titularse habiendo egresado; por lo que se
les denomind como no titulados (ent). Dichos alumnos disminuyen la proporcion
de titulacion, y se restan a la eficiencia de titulacion. La formula propuesta para el
calculo del coeficiente de eficiencia de titulacion fue:

CETi = (et/ae) - (ent/ae)
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La interpretacion de los coeficientes (eficiencia terminal y eficiencia de titulacion)
indica la intensidad con que egresan o se titulan sobre la unidad de estudio para
identificar un valor frontera isocuanta de eficiencia terminal y de titulacion.

4. Resultados

El instrumento digital permitid el estudio del “Concentrado Base Seguimientos”,
que fue de 2,447 alumnos: 1,117 alumnos correspondientes al sexo masculino,
con un porcentaje de 45.6%, mientras que del sexo femenino se estudiaron 1,330
registros, con un porcentaje de 54.3%.

La variable de desercion presentd un comportamiento univariado por frecuencia
y porcentaje en cada generacion, registrando un total de 849 deserciones con
una tasa de 34.6 deserciones por cada 100 ingresos a la licenciatura. Se observo
que el mayor porcentaje se dio en estudiantes del sexo femenino, con 457 casos
(53.8%); mientras que 342 casos (46.17%) se presentaron en alumnos de sexo
masculino. Se detect6 una media de 28.3 deserciones por generacion y una media
por semestre de 2.8 deserciones.

La variable de egreso presentd el siguiente comportamiento univariado por fre-
cuencia y porcentaje en cada generacion: un total de 1,569 egresos con una tasa
de eficiencia terminal real (TETR) de 64.11 egresos por cada 100 ingresos a la
licenciatura. Se observo que el mayor porcentaje se dio entre estudiantes del sexo
femenino, con 858 egresos (54.68%). En el caso de alumnos de sexo masculino
se registraron 711 egresos (45.31%). La tasa de eficiencia de titulacion (TETI) fue
de 91.96 por cada 100 ingresos nuevos a la licenciatura, y la tasa de no titulacion
(TnTi) fue de 7.83 por cada 100 egresos de la licenciatura.

El coeficiente de eficiencia terminal real (CETR) fue de .30 al sustituir los valores
del cuadro 1. Esto se obtuvo al desarrollar la férmula: CETR = (ae/mig) - (d/mig),
del coeficiente de eficiencia terminal teal: CETR = (1,569/2,447) - (849/2,447);
CETR = (.64) - (.34); CETR = .30

Cuadro 1. Resultados Globales del Analisis de Coeficiente de Eficiencia Terminal

mig d ae et ent
2,447 849 1,569 1,443 123

Fuente: Concentrado Base Seguimiento Egresados EMJS.
Nota: para este calculo se utilizan las cifras sombreadas.
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El coeficiente de eficiencia real se realizd en cada generacion al calcular la hipérbola,
como lo sugieren Charnes et al. (1978), Garcia (1996) y Alvarado (2015). Ademas,
se considerd el capital humano (Matricula Inicial/Final/Pérdidas en 6 afos) Hipérbola
= K=X/L para representar la frontera isocuanta de eficiencia terminal en la relacion
1:1, tal como se muestra en la grafica 1.

En dicha gréafica se observa, que a mayor pérdida de capital humano en la matricula
inicial, se obtiene menor coeficiente de titulacion real. Mientras que la tendencia
lineal muestra un resultado de R? de 0.0497, que corresponde al punto de corte,
que es un coeficiente de titulacion real de (.56), con una hipérbola de (1.7).

Grafica 1. Coeficiente de Eficiencia Terminal Real y Medicion Isocuanta de la Eficiencia
Terminal en la Escuela de Medicina Justo Sierra 1996 a 2017
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Fuente: Concentrado Base Seguimiento Egresados EMJS.

El coeficiente de eficiencia de titulacion fue de .84, resultado obtenido al sustituir los
valores del cuadro 2, y al desarrollar la formula: CETi = (et/ae) - (ent/ae) del coeficiente
de eficiencia titulacion: CETi=(1,443/1569)-(123/1569); CETi=(.91)-(.07); CETi=.84

Cuadro 2. Resultados Globales del Andlisis de Coeficiente de Eficiencia de Titulacion

mig d ae et ent
2,447 849 1,569 1,443 123

Fuente: Concentrado Base Seguimiento Egresados EMJS.
Nota: para este célculo se utilizan las cifras sombreadas.

El coeficiente de eficiencia de titulacion se realizd en cada generacion y se calculo
la hipérbola considerando el capital humano (egreso de la licenciatura en 6 anos),
Hipérbola = K=X/L para representar la frontera isocuanta de eficiencia de titulacion
en la relacion 1:1, tal como se muestra en la grafica 2.
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En la grafica se observa, que a mayor egreso en 6 anos, mayor coeficiente de
titulacion real. Esta tendencia lineal muestra un resultado de R? de 0.95, que co-
rresponde al punto de corte, que es un coeficiente de titulacion real de (.84) con
una hipérbola de (1).

Grafica 2. Coeficiente de titulacion y medicion isocuanta de la eficiencia terminal en la
Escuela de Medicina Justo Sierra 1996 - 2017
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Fuente: Concentrado Base Seguimiento Egresados EMJS.

5. Discusion

El trabajo permitio identificar que no existe un consenso general que estandarice
el estudio y evaluacion de la eficiencia terminal; pues se carece de experiencia es-
pecifica aplicable a la educacion superior. Aunque se ha logrado conceptualizar la
definicion tedrica, el procedimiento en la medicidn practica aun no es firme. En este
sentido, el articulo aporta otra experiencia que propone una medicion diferente a
los conceptos de eficiencia descritos por la Secretaria de Educacion Publica (SEP),
la Asociacion Nacional de Universidades y las Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES) citadas por Lopez (2008); esto aunado a las experiencias descritas por
Sancho y Torrubia (2005).

A través de algunas variables y métricas se interpretaron la intensidad de las efi-
ciencias terminal y de titulacion en la Escuela de Medicina de la Universidad Justo
Sierra. Los resultados obtenidos se compararon a los de metodologias descritas
en algunos paises de América Latina, en los que desde hace un lustro se practica
una medicién basada en frecuencias, porcentajes o tasas. Este tipo de medicion
limita el estudio de la eficiencia terminal en forma individual, ya que su analisis esta
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basado en una cohorte de inicio cuyo seguimiento abarca la trayectoria total del
programa académico; lo anterior concluye con el coeficiente de eficiencia terminal
real que representa el desempefo del alumno en su estancia universitaria, tal como
se muestra en la figura 1. En el centro se ejemplifica la eficiencia terminal, mientras
que al lado derecho se representa la eficiencia de titulacién que se mide con el
coeficiente de titulacion; este ultimo incluye de forma individual fenémenos como:
la conclusion satisfactoria, la solicitud de una via de titulacién y la aprobacion de
un examen profesional.

Este modelo se aplica de forma local, dado que la IES tiene cohortes declarados
en su normatividad universitaria, lo que evita que se pueda interpretar como
una experiencia endogamica; no obstante esta sustentado en las observaciones
de Blanco y Rangel citados por Martinez Rizo (2001). Estos autores proponen
diferentes medidas de eficiencia terminal mucho mas precisas, a las que llaman
indices de eficiencia de egreso (IEE). Estos conceptos deben construirse sobre la
base de trabajos hechos en cohortes reales, y pueden verse en una perspectiva
generacional o intergeneracional.

Para definir las variantes del IEE, estos autores parten de algunas precisiones con-
ceptuales, alrededor de la nocion de trayectoria escolar. Asi, distinguen ciertos
momentos en los que pueden reportarse indices de eficiencia, a saber: el momento
inicial; a un ano del ingreso; el momento curricular, al cumplirse el plazo regular
previsto en el plan de estudios; el momento limite de inscripcion, definido como
un 50% de tiempo adicional al anterior; y el momento terminal, definido como el
doble del tiempo contemplado en el momento curricular. A partir de estas nociones
se pueden definir medidas generacionales, como el indice de eficiencia de egreso
de licenciatura, sin o con titulacién, o intergeneracionales, como el indice de efi-
ciencia de egreso historico (Blanco y Rangel, 2000 citados por Martinez Rizo, 2001).

El coeficiente propuesto ayuda a interpretar un indice de eficiencia terminal com-
parado con el de titulacion, lo que se logra a través de la representacion de la
isocuanta que mide la productividad de la oferta educativa de forma mas especifica
que una tasa, porque mide intensidad y/o productividad de la eficiencia.

Desde un punto de vista practico, el analisis de las trayectorias escolares facilita
la identificacién de factores propios del estudio de las eficiencias terminal y de
titulacion. Lo que permite construir un indicador para definir y medir, a través del
coeficientey delindice de eficiencia, el estado situacional de la licenciatura (figura 1).
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Es importante sefialar que, por el momento, el estudio no abordd la exploracién de
variables como el rezago escolar o las causas especificas de la desercion, aspectos
ya descritos en otras investigaciones y que recomendamos estudiar a profundidad
desde un enfoque cualitativo como sefialan Vera-Noriega et al. (2012) y Dominguez
(2013). Este Ultimo autor encontrd, a través de grupos focales, factores de tipo
motivacionales y personales como el desinterés de los alumnos, la necesidad de
trabajar, inasistencias, poca dedicacion a los estudios y temor hacia los profesores.

Figura 1. Modelo de Eficiencia Terminal y Titulacion, segun medicion de la isocuanta de la
Eficiencia Terminal en la Escuela de Medicina Justo Sierra 1996 - 2017
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Fuente: Elaboracion propia.

Larelacion 1:1 entre el egreso y la titulacion metodologicamente permitio construir
el coeficiente de titulacion que identifica la parte incompleta a través de las pérdidas
en los no titulados. Este modelo se desarrolla con el método propuesto que mide
la eficiencia técnica o productiva.

6. Conclusion

La investigacion permitié reconocer la frontera isocuanta de productividad como
area de oportunidad para la licenciatura, lo que permite una toma de decisiones
asertiva en beneficio de las politicas de mejora continua de la calidad.
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Este trabajo es importante ya que permite estudiar a la eficiencia terminal y de
titulacion desde una oOptica gerencial con una métrica diferente, evaluando la
productividad y considerando la inversion del capital humano, trabajo y tiempo.
Aplicando asiunavisiénintegral parala consolidacion de la calidad desde el enfoque
de la Responsabilidad y Pertinencia Social como Institucion de Educacion Superior.

Se sugiere aplicar esta metodologia a los procesos de autoevaluacion y medicion
de la eficiencia/rendimiento de los sistemas de gestion estratégica en las faculta-
des y escuelas de Medicina, y difundirse a través de la Asociacion de Facultades y
Escuelas de Medicina (AMFEM) y el Consejo Mexicano para la Acreditacion de la
Educacion Médica (COMAEM).
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Resumen

En este articulo se pretende analizar como se ha introducido la perspectiva de género en los grados
universitarios que capacitan al profesorado de educacion fisica en Brasil y Espafia. La investigacion se
ha desarrollado a partir del analisis de contenido de los proyectos curriculares o guias docentes de 65
instituciones de educacion superior brasilenas (7,8% del total) y 16 universidades espafiolas (45%) que
estaban disponibles en linea. Para analizar y discutir los datos del articulo se ha utilizado la teorfa iniciada
por Tetreault (1985), en la que destaca cinco niveles de inclusion del conocimiento sobre las mujeres y
las relaciones de género. La investigacion ha permitido constatar que la presencia de la perspectiva de
género es puntual y anecddtica en el proceso de formacion de los y las profesionales de ambos paises
a pesar de la existencia de marcos legales que establecen la necesidad de incorporarla. Los resultados
confirman que la construccion del conocimiento y las diversas formas de transmitirlo influyen en la
transformacion o la reproduccion de las relaciones hegemonicas de género. Las aportaciones de este
estudio muestran la necesidad de cuestionar la situacion actual y apelar a la reflexion institucional en
ambos contextos para incorporar cambios sustanciales en la formacion del profesorado y asi fomentar
la transformacion social desde las universidades.

Palabras clave: Formacién del profesorado; Género; Educacion Fisica; Educacién Superior; Curriculum.

Abstract

This article analyses the inclusion of the gender perspective in the training of physical education
teachers in Brazil and Spain. The research has been developed from the analysis of the content of
curricular projects or subject guides of 65 Brazilian higher education institutions (7.8% of the total)
and 16 Spanish universities (45%) that were available online. The theory initiated by Tetreault (1985),
which highlights five levels of inclusion of knowledge about women and gender relations, has been
used to analyze and discuss the data in the article. The research has shown that the presence of
gender is punctual and anecdotal in the training process of professionals from both countries des-
pite the existence of legal frameworks that establish the need to incorporate it. The results show
how the construction of knowledge, and the various ways in which it can be transmitted entails
different implications for the greater or lesser transformation of gender relations. Contribution of
this study show the need to question the current situation and appeal to institutional debate in
both contexts in order to incorporate substantial changes in teacher training and thus foster social
transformation from the universities.

Keywords: Teacher training, Gender; Physical Education; Higher Education; Curricula.
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Género y curriculum de formacion del profesorado en Educacion Fisica: un didlogo entre Brasil y Espana.

1. Género y educacion fisica: reflexiones introductorias

Entre los ocho objetivos del milenio de la Organizacion de las Naciones Unidas,
se estableci¢ el de la igualdad y el empoderamiento de la mujer. Sin embargo, el
informe del 2015 refleja grandes diferencias en funcion de los paises, situando
Latinoameérica entre las zonas donde se dan disparidades mas extremas (ONU,
2015). De acuerdo con datos del Atlas da Violéncia (2018), Brasil es el quinto pais
en numero de feminicidios y el tercero en numeros absolutos, lo que representa
un 40% del total de feminicidios en América Latina y Caribe (ONU, 2019). Por ello,
en la Agenda del 2030, entre los 17 objetivos planteados, continta presente la
necesidad de establecer politicas de igualdad entre hombres y mujeres en todos los
niveles educativos (ONU, 2015), pues “la formacién docente sigue incorporando
poco las discusiones referentes al género y la sexualidad” (UNESCO, 2013, p.4).

Desde la década de 1990 en Europa y América Latina, un gran numero de institu-
ciones, organismos nacionales e internacionales, han articulado politicas sociales
y educativas para que la tematica de género y la igualdad de oportunidades se
incorpore en la educacion, como indican varios estudios (Blat Gimeno, 1994, Bon-
der, 1994). En este sentido, en los marcos legales y normativos de Espana y Brasil
se observan varios cambios proactivos en esta cuestion.

En Brasil, a partir de los conocimientos de género y de las mobilizaciones sociales
se experimentd una mayor liberdad de expresion y diversidad a raiz de la Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, n® 9394/1996). En el 1997, se
publicaron las directrices educativas a nivel nacional mediante los Pardmetros Cu-
rriculares Nacionais (Brasil, 1997). Con este documento, el primero publicado en
Brasil, en el apartado de Pluralidade Cultural e Orientagcdo Sexual, se incorporan
las cuestiones de género y sexualidad, asi como se dan las directrices para abordar
la tematica de forma transversal, en todas las areas curriculares, incluida la Educa-
cién Fisica. Sin embargo, desde el punto de vista formativo, no sera hasta el afio
2015 cuando el Consejo Nacioal de Educacion (Conselho Nacional de Educagéao)
concretara una diretriz curricular nacional para la formacion docente (Resolucao
CNE N° 02 de 2015), donde se contemplan las tematicas de género y sexualidad.
No obstante, en el actual escenario politico del pais se observa un movimiento
reaccionario que logra retirar del Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024)
el énfasis existente hasta el momento centrado en la promocion de la igualdad
racial, regional, de género y de orientacion sexual (Rosado-Nunes, 2015). Mas
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actualmente, se identifica la supresion de los conceptos de género, identidad de
género y orientacion sexual de documentos educacionales del gobierno federal
(Antas y Arantes, 2019).

En el caso de Espafa, en el marco del proceso de construccion del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), se constata un esfuerzo institucional para promover
la igualdad de oportunidades en los ambitos educativo y universitario. Un impulso
importante lo desarrolla la Ley Organica n. 3/2007, que fomenta la igualdad efec-
tiva de mujeres y hombres, donde se regula la incorporacion de la perspectiva de
género como politica publica asf como su obligatoria inclusion en todos los grados
universitarios, entre otros aspectos.

En ambos contextos, el desafio que se presenta en la universidad no se reduce al
incremento de mujeres en sus aulas, sino que significa que la educacion superior
debe considerar la justicia social, referida a nociones de igualdad de oportunidades
y de derechos humanos, en todas sus dimensiones (Donoso-Vazquez, Montané y
Pessoa, 2014). El concepto de calidad universitaria debe recuperar el valor social,
publico, y de compromiso con la comunidad, ya que podemos considerar que no
hay calidad sin equidad y justicia social (Seibold, 2000).

Incorporar la perspectiva de género en la educacion superior requiere un com-
promiso de todas las disciplinas académicas para “desarrollar una mirada critica
hacia las discriminaciones en el estudiantado universitario, extraer del alumnado la
cosmovision cultural de género-poder y adoptar una posicion activa/participante
con responsabilidad en los cambios sociales” (Donoso-Vazquez, Montané y Pessoa,
2014, p.162). Asi pues, la incorporacion de la perspectiva de género en la edu-
cacion superior, se puede dar en distintos niveles y desde diferentes perspectivas.

Para analizar las diferentes formas de inclusion de los conocimientos sobre las
mujeres y las relaciones de género, desde los afos 80 se han desarrollado varias
escalas de valoracion. Tetreault (1985) desarrolld una escala de cinco niveles en la
inclusion de la perspectiva de género en el conocimiento de areas como historia,
psicologia, literatura o antropologia. El trabajo originario y sucesivas aplicaciones
(Maher y Tetreault, 2011; Serra et al. 2016a) define los niveles de inclusién de la
perspectiva de género en: conocimiento masculino; conocimiento compensatorio;
conocimiento bifocal; conocimiento feminista; y conocimiento multifocal o relacional.
El primer nivel, es aquel en el que el conocimiento masculino es considerado como
universal, con una perspectiva totalmente androcéntrica, en que aquello propio del
varon se considera general y valido para el conjunto de la poblacion. En el segundo
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nivel, se pretende compensar el olvido generado en el primer nivel, es decir, la falta
de referencias a la mujer como parte existente en el mundo. Por ello, en este nivel
ya se hace mencion explicita a algunas mujeres, aunque el contexto en el que se
mencionan reproduce la idea que son casos anecdoticos. De esta forma se sigue
reforzando la idea de que los hombres, y todo aquello relacionado con ellos, son
la norma, la representacion y el paradigma de los seres humanos. El tercer nivel
plantea el conocimiento de forma bifocal. Este nivel ya presenta el conocimiento
del mundo en dos dimensiones y tiene en cuenta la situacion de las mujeres, si bien
se hace de forma dicotomica, destacando aquello femenino y aquello masculino.
En este caso se realzan las diferencias entre hombres y mujeres como colectivos
homogéneos, ignorando la heterogeneidad existente en cada colectivo. Esta tercera
fase se centra en la opresion de la mujer. El conocimiento feminista se considera
el cuarto nivel de la escala. En este nivel se situa a las mujeres y todo aquello que
las rodea en el centro de atencion y da relevancia a su actuacion en la vida y en la
construccion del conocimiento. Se destaca la necesidad de describir al colectivo
femenino como diverso ya que otras categorias sociales (edad, orientacion sexual,
condicion econdmica, etc.) entran en juego en la definicion del conocimiento. En el
ultimo nivel, se observa el enfoque multifocal, en el que se suma al planteamiento
del nivel anterior, la experiencia y necesidades de las multiples masculinidades.
Por ello, este Ultimo nivel es el mas completo y aporta una vision conjunta de los
conocimientos y saberes femeninos y masculinos, eliminando la vision jerarquizada
y dicotémica detectada en niveles anteriores.

De forma similar a la escala de Tetreault (1985), McIntosh (1984) propone el ana-
lisis de conocimiento a partir de cinco fases interactivas, que aplicé en el drea de
conocimiento de historia. La autora de este Ultimo trabajo afiade que los niveles
no son estaticos, ni exclusivos, ya que en un mismo momento se pueden dar di-
ferentes niveles y enfoques. Por ello, en un mismo documento o curso se pueden
dar elementos reproductores junto con elementos transformadores. Todos estos
trabajos, han sido aplicados en el analisis de los libros de texto de escolares, pla-
nes educativos de grado superior, medios de comunicacién y articulos cientificos
(Chuppa-Cornell, 2005).

Con estos cinco niveles es posible detectar distintos enfoques sobre como se realiza
su inclusion: de la vision mas androcéntrica del conocimiento en los materiales
curriculares, a la vision critica y transformadora de las situaciones de discriminacion
y desigualdad, superando la vision dicotomica de los géneros.
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En este marco, tal y como apuntan algunos trabajos (Devis-Devis et al., 2001),
es preciso estudiar la incorporacion de las categorias sociales, entre las cuales se
encuentra el género, en los materiales curriculares en su sentido amplio (recursos
pedagdgicos, planificacion de contenidos y la propia evalucién). En este sentido,
Svendsen y Svendsen (2014), definen que el discurso utilizado en los materiales
curriculares por parte del profesorado universitario es una herramienta clave para
la construccion de conomiento del alumnado universitario.

Es, en esta direccion, que este estudio se propone realizar un analisis para valorar
hasta qué punto y como se incorpora la perspectiva de género en la formacion
del profesorado de educacion fisica de Espafia y Brasil. Para ello, se plantean los
siguientes objetivos especificos: a) analizar la presencia (o ausencia) de género en el
curriculo formativo de formacion de profesorado de educacién fisica; b) identificar
similitudes y diferencias a partir de un didlogo entre ambas realidades en lo que se
refiere a los planes de formacion. Se trata de una investigacion que busca favorecer
el intercambio mutuo de realidades y experiencias, asi como tener un mapeo de
la situacion actual, tal y como proponen diversas investigaciones comparativas
(Hernandez, J., Gdmez, R. H., Cinta, D., Carralero, A., y Altuve, E., 2008; Pereira e
Silva, 1., Pereira da Silva, J. M., Grabowski, G., y Zucchetti, D. T., 2017).

2. Métodos y materiales

Para la realizacion de esta investigacion se establecid como fuente de investigacion
la documentacion en la que se define el proceso de formacion y el curriculum de
cada institucion de educacion superior, valiéndose de los siguientes criterios: 1.
Ser un documento oficial de las instituciones de educacién superior que ofrecen
formacidn docente en educacion fisica, denominados “Guias docentes” (GD) en
Espanay “Proyectos pedagogicos y curriculares” (PPC), en Brasil; 2. Estar disponible
en linea para su consulta; y 3. Contemplar una muestra de todas las regiones de
cada uno de los paises investigados. Se trata, en definitiva, de documentos que
podemos designar como politico-pedagogicos para no perder de vista esta dimen-
sion de la educacion superior y, en especial, de la formacion docente.

En Brasil se analizé una muestra de 65 centros, de practicamente todas las provin-
cias, respetando la proporcionalidad de las cinco regiones que componen el pais,
y que representan un 7,8% de los 826 centros de educacion superior (publicos
y privados), que impartian el grado denominado Licenciatura en educacion fisica
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en 2015. En cada centro, se analizo el correspondiente “Proyecto pedagogico y
curricular” (PPC), de modo que en el conjunto de los 65 PPC analizados se recogen
un total de 3.074 asignaturas.

Por otra parte, en Espafia se analizaron los documentos de 16 universidades pu-
blicas del total de 37 instituciones que impartian el grado en Espafa en 2013 (una
muestra del 45% de los centros), que supone el analisis de 763 guias docentes (GD).

Ambos documentos, los PPC brasilefios y las GD espafiolas, si bien los primeros son
mucho mas extensos, entre 22 y 402 paginas (122,98 paginas), permiten conocer
los objetivos 0 competencias generales establecidas en cada institucion, el plan de
estudios con las correspondientes asignaturas en cada centro, asi como también las
competencias y los objetivos especificos, los contenidos, las actividades formativas
y de evaluacion, y la bibliografia de cada asignatura.

Para analizar la informacion recogida de forma sistematica, se ha utilizado la técnica
de anélisis de contenido, que se aplicd en dos fases. En un primer momento, se
realizé un analisis descriptivo y cuantitativo de documentos recogidos en cada pais.
En estos documentos se busco las siguientes palabras clave por su relacion directa
con el objeto de investigacion: coeducacion, discriminacion, equidad, feminismo,
género, hombre(s), igualdad, mixto/a, mujer(es), y sexo, de acuerdo con el idio-
ma original del documento. En una segunda fase, y a partir de los resultados del
analisis descriptivo, se realizo un analisis del discurso de aquellos documentos que
incorporaban algun término vinculado a la perspectiva de género.

A partir de un proceso deductivo-inductivo, segun la forma de abordar la perspec-
tiva de género y teniendo en cuenta la propuesta de Serra (2016), se establecié la
siguiente categorizacion:

1. Ausencia de los conocimientos sobre las mujeres y su experiencia, cuando
no hay ninguna referencia al género;

2. Presencia superficial o “politicamente correcta”, cuando solo se introduce
en el apartado de “competencias”;

3. Reproduciendoamujeresyahombres, implican lainclusién de conocimientos
relacionados con la mujer y al hombre, pero la forma de presentarse puede
inducir a reproducir los modelos tradicionales de género;

4. Reconociendo lo femeninoy las multiples diferencias, esta categoria guarda
relacion con el reconocimiento de las aportaciones y las experiencias de las
mujeres y da valor a la cultura deportiva femenina, puesto que da visibilidad
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a la diversidad existente entre las diferentes mujeres, asi como entre los
hombres; v,

5. Transformacion de las relaciones de género, se utiliza un lenguaje visibili-
zador y se reconocen las diferencias, se muestra un compromiso explicito
con la promocion de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres, y una
voluntad de mejorary transformar la realidad de cada ambito considerando
las multiples identidades existentes.

Para ello, se ha utilizado el programa de analisis cualitativo NVivo®, version 12,
como herramienta de apoyo.

3. Resultados y discusion

A continuacion se muestran los resultados divididos en dos apartados. El primero
hace referencia a la mayor o menor presencia de los términos vinculados a la
perspectiva de género en los documentos de ambos paises. El segundo apartado
presenta los resultados del andlisis del discurso de aquellos documentos en que
aparece alguno de los términos. Para ello, se han identificado los documentos
con las letras B (para referirse a los documentos de Brasil) o E (cuando se trata de
documentos de Espafa), sequidos por el nimero correspondiente al documento
codificado.

3.1 La (in)visibilidad de la perspectiva de género

El analisis de la presencia de términos vinculados a la perspectiva de género en
todos los documentos politico-pedagdgicos permitio identificar 146 asignaturas
que de alguna forma presentaron la perspectiva de género en la denominacién de
la asignatura, o en sus contenidos, objetivos, y/o bibliografia. En Brasil se identifi-
caron 92 asignaturas, que representan un 3% del total analizado, y en Espafa se
identificaron 54, que representan un 7% del conjunto de guias docentes analizadas.

Los datos cuantitativos muestran una presencia muy reducida de la perspetiva de
género en la formacion en educacion fisica en ambos paises, y constatan que no
se introduce de forma transversal tal y como se recomienda desde el marco legal.
Donoso-Vazquez, Montanéy Pessoa (2014) exponen que el ambito universitario se
caracteriza por la poca o nula conciencia y sensibilidad sobre el tema, es decir, por
la “cequera en materia de género” por parte del profesorado. O bien no considera
relevante o significativo prestar atencion a la perspectiva de género en su tarea
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docente, o bien adopta una postura neoliberal en la que considera la desigualdad
de género como un aspecto superado (Scraton, 2013). Bajo el discurso neoliberal
se considera que la igualdad ya se ha alcanzado y que las posibles diferencias
existentes se pueden explicar por una cuestion de “eleccion personal”, en la que
“si quieres, puedes” (Pfister, 2010). Entonces, se da la creencia de que si ya se ha
conseguido la igualdad, no hace falta introducirla en la formacion del profesorado
de educacion fisica (Prat y Flintoff, 2012).

Si analizamos la presencia de cada una de las palabras, destaca la ausencia del
término “feminismo” en ambos paises, ya que esta presente solo en un PPC brasi-
lefio y en una GD espafiola, siendo la palabra menos mencionada. La omision de
este concepto constata lo que Weiner (2000) denomina el “miedo al feminismo”.
Un “miedo” existente en el &mbito de la formacion del profesorado europeo que
genera, por ejemplo, una tendencia a considerar mas adecuado el término género
que feminismo, o incluso a considerar la perspectiva de género un tema tabu, por
lo que se le discrimina y excluye del programa educativo.

En el campo de la educacion fisica, la actividad fisica y el deporte, varias investiga-
ciones han revelado una falta de interés y compromiso en relacion con la equidad
y la justicia social en general, e incluso han detectado sentimientos de rechazo e
incomodidad entre el profesorado en formacion frente a estos contenidos (Flintoff,
1993; Prat y Flintoff, 2012).

Resulta también relevante el andlisis de la presencia de la palabra “hombre(s)”
y “mujer(es)” ya que el lenguaje contribuye a la construcion del imaginario y el
pensamiento (Lledd, 2011). En Brasil, la palabra “hombre” es la mas citada de las
que se han buscado ya que aparece en 53 PPC (el 81,5%), siendo utilizada como
sinonimo de “ser humano”. En los documentos espafoles, aun siendo menor su
presencia, su utilizacion se realiza con el mismo sentido que en Brasil. Un ejemplo
es el que, entre otros ejemplos, contempla en el curriculo una asignatura titulada
“Homem, cultura e sociedade” (B52). O también en esta direccion se puede en-
contrar el tema “O jogo e 0 homem” en los contenidos de la asignatura “Bases
Tedrico-metodoldgicos do jogo™ (B56). En Espafia, citas como “/a adaptacion del
hombre al medio que le rodea, lo que significa buscar una mejor integracion
humana...” (E12) o bien “se identifica con la idea del hombre como sujeto
activo” (E24) son ejemplos del uso del sustantivo “hombre” para referirse a “ser
humano”. Estas referencias son representativas de practicamente todos los docu-
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mentos que emplean el término “hombre” en su sentido genérico de la especie
humana, pero que denota una perspectiva androcéntrica y sexista del lenguaje,
como ha explicitado Lledo (2011).

Por contraste, en los documentos brasilefios la palabra “mujer” fue citada en
apenas 24 de los documentos. Y cuando se incorpora, la mayoria de estas
citaciones aparencen solo en el titulo de algunas referencias bibliograficas,
indicando una clara desigualdad de estatus en el uso de los términos “mujer”
y “hombre”. Una excepcion importante es de un PPC que utiliza ambos térmi-
nos (mujer y hombre) em una misma frase: “construir projetos de formacéo
da docéncia profissional, tdo necessdrio a educacdo, pressupde, portanto,
formar homens e mulheres capazes de intervir na realidade” (B1). En los
documentos espanoles, el término “mujer” también aparece en varios casos en
las referencias bibliograficas, si bien puede aparacer también en el descriptor
de un tema de la asignatura: “consideraciones nutricionales especiales en la
prdctica deportiva: deportistas nifos y adolescentes, la mujer deportista, el
deportista vegano,...” (E295), como una categoria especial a tratar. En raras
ocasiones, aparecen las dos palabras clave juntas “aspectos diferenciales en
el entrenamiento de mujeres y hombres” (E719).

Sinduda, el uso androcéntrico dellenguaje contribuye a falsear la realidad, mientras
que un uso de un lenguaje no sexista mediante formas genéricas o duales permitiria
poner de manifiesto cuando las mujeres estan presentes en las guias docentes y si
los conocimientos que se transmiten son igualmente validos para unos y otras, ya
que el hecho de “no nombrar” implica que se ignore esa realidad (Lledd, 2011).
Asi se puede observar como las ideologias, que en algunos casos se encuentran
difuminadas, acaban saliendo a la luz a través del lenguaje utilizado, y a través de
la omision de determinados conceptos o términos que harian presente al colectivo
femenino. Asi, de una forma mas o menos consciente se refuerza la ausencia de
la perspectiva de género en la formacion del futuro profesorado.

3.2 Las diferentes formas de inclusion de la perspectiva de género

Tras la descripcion del nivel de (in)visibilidad de la perspectiva de género, a conti-
nuacién se presenta el andlisis del enfoque con el que se ha abordado la perspectiva
de género en los documentos. Es decir, se examinan los discursos que quedan
plasmados en los documentos analizados. En la tabla 1 se puede observar el por-
centaje de documentos que se han clasificado segun la categorizacion establecida
(Serra, 2016).
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Tabla 1. Asignaturas recogidas en cada una de las categorias

Categoria de analisis Espaia Brasil
n % n %

Ausencia de los conocimientos sobre las 569 74,6 2.982 97,1
mujeres y su experiencia
Presencia superficial o “politicamente correcta” 141 18,4 64 2,1
Reproduciendo a mujeres (débiles, pasivas y 27 3,5 6 0,1
oprimidas), y a hombres
Reconociendo lo femenino y las mdltiples 20 2,6 13 0,4
diferencias
Transformacion de las relaciones de género 7 0,9 9 0,2
TOTAL 763 100 3.074 100

Fuente: Elaboracion propia.

Las caracteristicas de las asignaturas que se encuentran en cada categoria, desde
un punto de vista cualitativo, y las implicaciones que conllevan, se describen a
continuacion.

3.2.1 Ausencia de los conocimientos sobre las mujeres y su experiencia

El analisis de los datos extraidos de los documentos analizados revela que el 74,6%
en Espafia y 97,1% de las asignaturas en Brasil no se menciona ningun concepto
relacionado con la perspectiva de género. Los datos indican una ausencia mayo-
ritaria de enfoque acerca de las relaciones de género o referencias a las mujeres y
su experiencia y realidad en las practicas corporales.

En este nivel de discurso, cabe destacar de forma especial la ausencia del tér-
mino “coeducacion” en asignaturas obligatorias vinculadas a la pedagogia o
a la didactica. En Brasil, este término se encontrd solo en dos documentos de
instituciones distintas (B59 y B62), con apenas una citacion cada una en el apar-
tado de referencias bibliograficas. En el caso espafol, el concepto “coeducacion”
incrementa su frecuencia por el hecho de constar en una de las competencias del
grado universitario de alguna universidad. Este es el caso de una universidad en el
que redactan como competencia del titulo de grado “hdbitos sociales y valores
democrdticos (coeducacion de géneros, respecto a la diversidad social,...” (E9)
por lo que se encuentra en la mayoria de GD de esta institucion. En alguna otra
ocasion, pero de forma escasa, aparece como temario a impartir: “Coeducacion y
equidad. Estrategias coeducativas en el desarrollo de los bloques de contenido
de Educacion Fisica” (E708), en una asignatura vinculada con la educaciéon y con
la transformacion social denominada “Educacion Fisica y diversidad: andlisis y
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propuestas”. De ello se desprendre que el enfoque coeducativo no parece ser
trascendente en educacién fisica, a pesar de que el marco normativo establece su
necesidad y obligatoriedad (Serra, 2016).

También destaca la ausencia de la perspectiva de género en asignaturas vinculadas
a la sociologia o la historia de la actividad fisica y el deporte. A pesar que puede
considerarse una categoria basica en los analisis socioculturales, son pocos los casos
en los que se encuentran términos directamente relacionados con la perspectiva de
género, por lo que se desprende que la categoria de género queda diluida bajo otras
denominaciones genéricas como “aspectos socioculturales” o “derechos humanos”
(Serra, 2016), lo que parece ser un dato comun en ambos paises investigados. Tal
y como indica el estudio de Flintoff y Fitzgerald (2012), las cuestiones de género
en la educacion superior a menudo se consideran un tema periférico o secundario.
Un ejemplo de ello es que el género acaba diluyéndose o fusionandose con otro
tipo de diversidades que actualmente se consideran mas relevantes, como puede
ser la diversidad cultural o la educacion adaptada (Prat y Flintoff, 2012; Serra et
al., 2016b), lo cual contribuye a la invisibilizacion de esta tematica. Esta situacion
puede ser comprendida desde una perspectiva androcéntrica del conocimiento,
que viene siendo denunciada por Donoso-Vazquez, Montané y Pessoa (2014).

3.2.2 Presencia superficial o ‘politicamente correcta’

En un 18,4% de las asignaturas espafiolasy en un 2,1% de las asignaturas brasileras
se constata la presencia de la perspectiva de género de un modo que puede ser
considerada superficial o politicamente correcta, pero poco efectiva en la practica.
Las 205 asignaturas con este enfoque incluyen en algun punto términos vinculados
a la perspectiva de género, aunque el término aparece en un solo apartado y no
se encuentra otra alusion en otros puntos.

Los resultados estan de acuerdo con la investigacion realizada por Pezzi et al.
(2011) que indican que la perspectiva de género esta incluida en los apartados
generales de los documentos institucionales o en las competencias generales del
titulo, pero no se desarrollan y concretan en las asignaturas que conforman el
proceso de formacion docente, lo que caracteriza tan solo un discurso correcto y
de acuerdo con lo esperado, pero que no asegura que se lleve realmente a cabo.
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3.2.3 Reproduciendo a mujeres y a hombres

En esta categoria se han identificado 27 (3,5%) asignaturas en Espafa y 6 (0, 1%)
asignaturas en Brasil. Se trata de asignaturas que incluyen conocimientos relaciona-
dos con la mujer, si bien pueden conducir a reproducir los modelos tradicionales de
género. En estos casos se observa que en ocasiones, si se aborda el conocimiento
sobre mujeres, es para destacar su funcion reproductora, contemas como ‘Actividad
fisica durante el embarazo' (E360) o "Actividades acudticas para embarazadas
y bebés’ (E122), que son contenidos encontrados en asignaturas vinculadas a las
actividades acudticas, para poblaciones con necesidades especificas, fisiologia
del ejercicio, anatomia o entrenamiento deportivo. En algunos casos también se
incluyen referencias a los aspectos bioldgicos vy fisiolégicos propios de las mujeres
desde un enfoque patoldgico “Mujer y embarazo. Personas con determinadas
patologias” (E453) o “Poblaciones especiales: menstruacion y disfuncion mens-
trual, embarazo, osteoporosis, desordenes alimentarios” (E342). En esta cuestion,
Goellner (2013) destaca que muchos discursos solo tienen en cuenta la feminidad
gue adopta la maternidad, de modo que se considera impropia cualquier actividad
que ponga en peligro esta funcion.

Asi mismo, en una institucion del norte brasilefio (B28), una asignatura vinculada
a la tematica de metodologia del entrenamiento deportivo aborda las diferencias
entre mujeres y hombres con términos que asocian a las mujeres a la fragilidad.
En este sentido se constata como los estudios de educacion fisica también estan
impregnados de un discurso que fomenta el determinismo bioldgico, lo que termina
por reproducir modelos de género hegemanicos que refuerzan la vision dicotdmica
y la relacion de superoridad e inferioridad entre mujeres y hombres (Pfister, 2010).

La reproduccion ocurre no solo en las asignaturas de cufia biologica, pero también
en aquellas vinculadas a las ciencias humanas y sociales. Algunas, como la de “Di-
mensdes Socioldgicas da Educagdo Fisica e do Esporte” (B50), fundamentandose
en estadisticas de participacion o la falta de interés de las nifias, acaban por generar
un discurso acritico donde las mujeres son el ‘problema’, pues participan menos y
no estan motivadas para la practica deportiva, sin analizar que estas diferencias son
construidas socialmente y a partir de relaciones de poder existentes en todas las
interacciones sociales, en especial en las organizaciones deportivas donde impera
una hegemonia del modelo androcéntrico.
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3.2.4 Reconociendo lo femenino y las multiples diferencias

En esta categoria se identificaron a 20 (2,6%) asignaturas en el caso espafiol y
13 (0,4%) asignaturas en el caso brasilefio. Los elementos que caracterizan esta
categoria tienen relacion con el reconocimiento de las aportaciones de las mu-
jeres y a sus experiencias con el deporte y la actividad fisica, buscando explicitar
las formas de hacer de las mujeres por si mismas, asi como las diferencias de las
mujeres entre si. Entre las asignaturas brasilefias identificadas en esta categoria se
encuentra una asignatura de una universidad publica del sur del pais con la deno-
minacion de “Dimensées do Processo Ensino-Aprendizagem da Educagao Fisica
1” (B59), en la que se pretende reflexionar sobre las experiencias de las chicas en
educacion fisica y su relacién con la metodologia de aprendizaje del movimiento,
del deporte y de otras practicas corporales. En ella se desprende la intencion de
desarrollar conceptos comoinclusion, diferencia, o desigualdad, sexualidad y género,
ademas de otras tematicas como clase social o etnia, como elementos esenciales
para la formacion profesional y el ejercicio docente. En esta linea, se presentan las
diferencias y desigualdades entre mujeres y hombres considerando la importancia
del proceso de socializacion y las relaciones de poder en el marco del patriarcado.

Las asignaturas que discuten los significados culturales del cuerpo son importan-
tes para el reconocimiento de las multiples diferencias y propiciar rupturas con la
vision dicotomica del ser humano. Es el caso de una asignatura que se encuentra
en la malla curricular de una institucion privada del nordeste brasilefio, titulada
“Fundamentos Antropoldgicos da Educacgdo Fisica” (B23). Entre otros contenidos,
aborda la tematica de los usos y significados del cuerpo y las practicas corporales y
el deporte como expresion de la cultura y de la sociedad. Desde estas asignaturas
se despliega el pensamiento de Marta Lamas que nos aporta la siguiente reflexion:

Siel cuerpo es el lugar donde la cultura aterriza los significados que le da la dife-
rencia sexual, ;como distinguir qué aspectos de ese cuerpo estan libres de marca
cultural, o sea, de género? No hay forma de responder a esta interrogante porque
no hay cuerpo que no haya sido marcado por la cultura (Lamas, 1995, p. 56).

En el proceso de formacion de los futurosy futuras profesoras, se considera relevante
impartir una practica docente desde la pedagogia critica, en la que se reflexione
sobre las desigualdades existentes entre hombres y mujeres, asi como poner en
evidencia los estereotipos de género. Es decir, es importante reflexionar sobre la
influencia de las etiquetas sociales para elegir una actividad u otra, ayudando a
combatir el sesgo de género en aquellas actividades consideradas de hombres o de
mujeres. Asi mismo, es importante articular las cuestiones de género con las cues-
tiones de desigualdad racial y de clase social, desde una perspectiva interseccional,

Revista Iberoamericana de Educacion [(2020), vol. 82, ndm. 2, pp. 201-210]



Género y curriculum de formacion del profesorado en Educacion Fisica: un didlogo entre Brasil y Espana.

lo que potenciaria la lucha por los derechos humanos y la igualdad efectiva. Esta
perspectiva se da en algunas GD de las asignaturas relacionadas con la sociologia
(E259) o la psicologia (E510) argumentando que se debe comprender la relacion
entre la practica de la actividad fisica en funcion del conjunto de caracteristicas de
las personas (edad, género, etnia y clase social).

3.2.5 Trasformacion de las relaciones de género

De las 3074 asignaturas analizadas en Brasil, fue posible identificar que solo nueve
(0,2%) que tienen como eje central la transformacion de las relaciones de género
y el desarrollo de buenas practicas para empoderar a las mujeres, rasgo que se
encuentra en siete (0,9%) de las 763 asignaturas espanolas.

Por ejemplo, la asignatura de “Innovacion y cambio sociocultural en la actividad
fisicay el deporte” (E421)incopora propuestas para la transformacion de los modelos
y relaciones tradicionales de género, y experiencias que favorecen la participacion
de los diversos col-lectivos minoritarios. También la asignatura de “Sociologia de
la Actividad Fisica y Deporte” (E9) se propone intervenir para modificar los mo-
delos tradionales de género, y en la asignatura de “Planificacion y organizacion
de sistemas y actividades deportivas” (E119), se apuesta por desarrollar un plan
de igualdad en un sistema deportivo. Asi mismo, en la optativa “Mujer y deporte”
(E280) se ofrece un enfoque holistico a la perspectiva de género considerando no
solo aquello que afecta a las mujeres, como puede desprenderse del titulo, sino
que aporta una vision integral de la cuestion, incorporando también las distintas
masculinidades.

De las nueve asignaturas brasilefias, apenas cuatro de ellas son obligatorias, mien-
tras que las otras cinco son optativas, como la asignatura titulada “Género na
Educacdo Fisica” (B62). En este contexto, hay instituciones que destacan, como
por ejemplo una institucion privada B21, ubicada en la region nordeste de Brasil.
En esta institucién hay una asignatura especifica situada en el primer semestre del
primer curso que tiene como titulo “Corpo, Género e Sexualidade”, en la que se
propone estudiar las construcciones histérico-sociales de género y sexualidad en
la educacion fisica en el contexto escolar. Se encuentra insertada en un conjunto
de asignaturas que contribuyen a los conocimientos sociales y antropoldgicos de
la educacion fisica, con la intencion de presentar cuestiones actuales del campo
y necesarias al ejercicio de la docencia. Ademas de esta asignatura que es opta-
tiva, hay varias asignaturas obligatorias — “Gindstica, Esportes Individuais | e I,
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Esportes Coletivos | e II” (B21), impartidas en diferentes semestres a lo largo de
los tres primeros afos de la formacion, que también incorporan la discusion de la
perspectiva de género y se apoyan en bibliografia basica especifica.

Sin embargo, en la vision de conjunto, estos casos son excepcionales. El analisis del
global de los datos nos indica un panorama muy dificil en la formacién docente
desde la perspectiva de género en este campo, ya que lo poco que hay se presenta
de forma puntual y con poca articulacion con las otras asignaturas.

4. Conclusiones

Los efectos de la desigualdad de género en educacion son multiples y complejos,
y estan vinculados a factores estructurales y de contexto (Montané y Pessoa de
Carvalho, 2012). Desde esta investigacion, se ha podido observar, en primer lu-
gar, que en los dos paises existen marcos legales y administrativos por lo que se
refiere a la inclusion de politicas de género en la educacién superior, si bien con
diferencias relevantes. En Espafia, las leyes a favor de la igualdad y el marco de
transformacion del EEES han favorecido la incorporacion de medidas para su inclu-
sion en todos los estudios universitarios, ofreciendo un punto de partida favorable
a la transformacion de los modelos y relaciones tradicionales de género desde la
educacion superior. Por otra parte, en Brasil las normativas actuales y el contexto
politico no han propiciado un contexto favorecedor a su inclusion, sino mas bien
lo contrario, ya que se encuentra en una clara regresion (Nicolino et al., 2017;
Nicolino, 2018), con la finalidad de distorsionar y eliminar los estudios de género
del campo académico, por medio de la “dessubstancializacdo de seus sentidos
histdrico, socioantropologico e politico” (Gongalves y Mello, 2017). Al comparar
los dos paises, se destacan las diferencias en el desarrollo de politicas de igualdad:
en Brasil, la desigualdad relacionada con el género convive con la disparidad de
ingresos financeros y las diferencias de etnia y religion en un contexto cultural aun
conservador y reaccionario. En Espafia, a pesar de tener las politicas de igualdad
mas desarrolladas, los procesos de discriminacion se convierten en mas sutiles
(Montané y Pessoa de Carvalho, 2012). En ambos casos se convive con diferentes
formas de inequidad, ademas de violencias de género cotidianas.

A pesar de la diversidad de marcos politicos y sociales que presentan las dos reali-
dades analizadas, por lo que se refiere a la presencia de la perspectiva de género en
los curriculos de formacidn docente en educacion fisica, los resultados del estudio
muestran situaciones similares. Coincidiendo con Tetreault (1985), los discursos
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pueden ayudar a la perpetuacion de los roles de género y de la vision androcéntrica
del mundo, o bien aportar conocimiento para ayudar en el cambio de la sociedad a
través de la educacion en cuestiones de género. A pesar de que los conocimientos
sobre las relaciones de género se han extendido y multiplicado en los Ultimos afios,
se constata que en ambas realidades prevalece una mirada masculina en el campo
de la educacion fisica, la actividad fisica y los deportes, indicando un largo camino
por delante hasta alcanzar la igualdad de género.

En ambos paises la presencia de la perspectiva de género en la formacién del futuro
profesorado o profesional de la actividad fisica y el deporte es puntual y anecdotica,
aunque se observa una presencia algo mas fuerte en Espanfa, lo que tal vez pueda
ser atribuido a su marco legal y al contexto de trasnformacion social. Asi, segun
se desprende de los resultados de este estudio, la poca concrecién de las nuevas
politicas, como denuncian Anguita y Torrego (2009), y la falta de propuestas claras
para su introduccién y puesta en practica, llevan a que, finalmente, no se concreten
en las guias docentes.

En Brasil, es posible afirmar que la presencia de la tematica de género se encuentra
deforma muy puntualy poco articulada con los objetivos planteados en la legislacion
para el proceso de formacion docente en las instituciones. Se detecta su presencia
en titulos y objetivos de algunas asignaturas, pero no se concreta en las referencias
bibliograficas u otros apartados que subsidiarian la practica docente. Poco se observa
en los principios y objetivos generales de los proyectos pedagdgicos y curriculares,
prevaleciendo una perspectiva androcéntrica y sin hacer menciones mas especificas
a la igualdad de género u otras cuestiones relacionadas a los derechos humanos.

Los resultados del estudio nos indican que en ambos contextos se hace necesaria
una urgente revision de las GD y PCC, y un compromiso institucional para que estas
propuestas sean implementadas de forma efectiva, no unicamente para cumplir la
normativa vigente, sino por el compromiso social que esto significa. La propuesta
de categorizacion por niveles que se desprende de esta investigacion puede servir
de ayuda a los y las profesionales para reflexionar y situarse en alguna de las cate-
gorias sugeridas, y analizar que elementos puede incorporar o ampliar para que su
docencia incorpore aspectos de mejora. De esta forma detectar si la perspectiva de
género en sus asignaturas es ausente, superficial, reproductiva o transformadora.

Por otra parte, es necesario también aclarar las limitaciones de una investigacion

gue se basa en documentos como evidencia empirica. Por su naturaleza, los docu-
mentos no muestran la versatilidad de un curriculo “en accion” con la cultura local
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e institucional. No recogen, tampoco, las estrategias docentes durante el proceso
de formacion olos recursos didacticos (videos, mensajes, metodologias, reflexiones
que utilizan en sus clases, etc.) que se ponen en practica. Por el hecho de que los
documentos incorporen términos vinculados a la perspectiva de género, no implica
necesariamente que se introduzca en la docencia en el aula, y del mismo modo,
gue no se mencione, no implica que no se introduzca. Por ello, se propone como
linea de trabajo futura analizar otros materiales curriculares del profesorado (como
sus diapositivas, apuntes, etc.), asi como su discurso en el aula.

A pesar de estas consideraciones, los datos nos indican un aspecto de la realidad
que no es menor y no deberfa ser menospreciado o tratado como meramente ad-
ministrativo. El estudio, en general, mostré que la discusion de género es puntual
en el proceso de formacion docente en educacion fisica en ambos paises, a pesar
de los casi 70 afios de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos vy los
mas de 200 afos de la Declaracion de los Derechos de la Mujery de la Ciudadana.
Hemos avanzado, pero hay mucho por hacer en el campo de la formacion docente
y en el de la investigacion con vistas a la equidad de género.
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El libro se ha gestado durante la estancia
de investigacion realizada por Valentin
Martinez-Otero en Brasil, durante medio
ano, en 2019. Como se puede constatar, ha
sido un tiempo muy aprovechado intelec-
tualmente, algo que no siempre acontece
con toda beca de investigacion.

Este libro trata de educacion, lo cual es
l6gico, pues el autor es profesor de la Fa-
cultad de Educacién de la UCM, y muestra
su capacidad de la reflexion, sumada a su
ya larga experiencia pedagogica. Como es de esperar en todo trabajo cientifico
serio, sus afirmaciones se ven respaldadas por una potente revision documental.

Los temas que se abordan ayudan a orientar significativamente a los estudiantes y
profesores de las distintas carreras relacionadas con Educacion, especialmente en
lo que se refiere a relevantes aspectos teoricos de alcance practico.

En el primer capitulo, tras presentar algunas cuestiones sobre la formacion inicial y
permanente de los profesionales de la educacion (profesores de los diferentes niveles
y educadores sociales), se profundiza en los modelos formativos mas destacados:
académico, técnico, personalizado y hermenéutico-reflexivo.

El segundo capitulo se adentra en el concepto de diversidad cultural -algo funda-
mental en toda discusion: la definicién de sus términos- y en los retos formativos
que los educadores tienen en este ambito concreto.

El tercer capitulo se enfoca en la atencién escolar y social a la diversidad cultural,
asi como en los planteamientos pedagodgicos concretos que, con desigual acierto,
han abordado la cuestion.

El cuarto capitulo ofrece claves educativas para favorecer el encuentro entre culturas
tanto en la escuela como en la sociedad. Parte de la base de que la educacion inter-
cultural, cabalmente entendida, es la mejor propuesta pedagogica tedrico-practica
para promover la convivencia en entornos presididos por la pluralidad. También
se analiza el impacto de la interculturalidad en la personalidad y en la identidad,
particularmente amenazadas en contextos excluyentes.

Precisamente por ello, los capitulos quinto y sexto se dedican a reflexionar sobre
la educacion inclusiva considerada un deber social y un derecho personal, desde
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una optica pedagdgica que, de nuevo, rebasa el campo escolar y entra de lleno en
el campo social. De ahi que haya que reclamar a nuestra sociedad una conjuncion
de esfuerzos.

El capitulo séptimo, aunque no pierde la interdependencia con los demas, se de-
dica a la comunicacion intercultural, realidad no siempre atendida en los estudios
pedagogicos, y menos aun si se trata de aspectos no verbales, que, sin embargo,
tienen una importancia capital en la mejora de las relaciones entre personas de
distintas culturas, al igual que en el discurrir del proceso educativo escolar y social
en contextos culturalmente diversos.

Un ultimo capitulo, el octavo, se ocupa de la mediacion intercultural. Aunque se
trata de una labor profesional que exige un perfil competencial especifico, su co-
nocimiento basico por parte de los profesionales de la educacién les puede resultar
de gran beneficio aplicativo.

Nuestro ultimo LI CICA (Coloquio Internacional sobre Cerebro y Agresion), al mis-
mo tiempo Jornadas Internacionales organizadas por el Grupo de Investigacion
Complutense sobre “Psicosociobiologia de la Violencia: educacion y prevencion”,
que dirige el Dr. Martinez-Otero, y parcialmente realizado en el Centro Asturiano
de Madrid, en septiembre de 2019, lo dedicamos en cierto modo a esta tematica:
“Violencia y diversidad cultural”, lo que permitio enfatizar, entre otros aspectos, el
papel de la educacion en la salvaguarda y la promocion de la diversidad cultural,
asi como en la prevencion de la violencia y en el fomento de la convivencia.

En las mencionadas Jornadas, se trataron importantes aspectos, tales como: la con-
ceptualizacion de la diversidad cultural, la formacion de educadores en diversidad
cultural, la violencia de género, un abordaje pedagdgico del racismo y la xenofo-
bia, las modalidades de violencia, la educacion intercultural, asi como el papel del
Derecho ante la violencia. En las mismas participaron, presentando interesantes
aportaciones cientificas, colegas de diez paises de diversas procedencias culturales:
América (EEUU -en concreto Hawaii-, Brasil, México y Colombia), Europa (Alemania,
Italia, Polonia, y Espafia), y Africa (Nigeria y Africa del Sur). Sus aportaciones estan
incluidas en el libro “Violencia y Diversidad Cultural”, recientemente publicado por
la Universidad Antonio de Nebrija.

Pues bien, de un modo u otro, estas cuestiones se abordan en el libro que resefa-
mos: la diversidad hace referencia a la variedad, a la diferencia, a una abundancia
de realidades desemejantes. Aunque hay diversidad en distintos aspectos, incluso
en el mundo de la educacion, el foco del libro se pone en esa diversidad cultural,
patente en la sociedad y en las instituciones educativas (centros escolares, aso-
ciaciones socioeducativas, etc.), que precisa una sensibilidad, un respeto y una
atencion especiales por parte de los profesionales.

Aunque el concepto de ‘diversidad cultural’ no esta consensuado, como reconoce
el autor del libro, por tratarse de una nocion compleja, entendemos que ha de
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tener una creciente significacion en el terreno cientifico por su compromiso con
la mejora de la vida personal y social. De ahi que, al hablar de ella en un sentido
positivo, constructivo, valioso, reclamemos una adecuada consideracion pedagdgica.

La diversidad cultural nos lleva automaticamente a afirmar que la cultura -material
e inmaterial- es esencial para nuestro despliegue como personas en un mundo
compartido. La convivencia se afirma con el respeto a todas las culturas, que inte-
gran el rico patrimonio de la humanidad. De ahi que se deba respetar y proteger la
cultura de todos los pueblos, por pequenos que sean, con la salvedad de practicas
violentas que atenten contra la dignidad humana.

Este libro es particularmente sensible a la realidad multicultural. Esta comprometido
con la prevencién del racismo, la xenofobia y otras formas de discriminacion o
violencia, algunas muy sutiles, pero igualmente insidiosas. La educacion permite
ensayar nuevas practicas comunicativas y relacionales distinguidas por el recono-
cimiento de la diversidad cultural y del otro como persona con toda su dignidad.
Unas interacciones fundadas en el respeto al derecho a ser diferente y, coémo no,
en la dignidad de la persona.

La actitud aproximativa hacia los otros “diferentes” o considerados como tales,
queda favorecida en los ambientes donde se cultiva la cordialidad, un imperativo
de convivencia, algo que se reivindica desde las paginas de este libro, en el que,
de un modo u otro, todos los temas en él abordados convergen en un horizonte
impulsor de convivencia.

Obviamente, el presente libro no es el Unico existente en este ambito pedagdgico,
pues cada vez hay mas contribuciones valiosas, pero todavia es mucho lo que se
debe trabajar en este terreno. Y la obra del profesor Martinez-Otero es todo un
hito a considerar a este respecto. Estoy seqguro de que este nuevo libro promovera
la reflexion, el didlogo, la formacion de educadores y, en definitiva, contribuira a
dar pasos hacia la convivencia intercultural en la escuela y en la sociedad.

Jesus Martin Ramirez
Universidad Antonio de Nebrija, Espafa
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