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Formacion docente / Formacéo docente

Formacion docente. Construccion negociada de un personaje y
de un escenario
Teacher education. Negotiated construction of character and stage

Maria Soledad Manrique
Investigadora, Argentina

Resumen

El andlisis de la participacién de una docente de Nivel Inicial en un dispositivo de
formacién permitird mostrar algunas de las caracteristicas que asume el proceso de
formacion en relacion con sus aspectos intersubjetivos. El dispositivo en que la docente
participé tenia como objetivo favorecer el desarrollo de conocimientos y habilidades que
permitieran construir estrategias para andamiar el desarrollo de la narrativa infantil en
actividades de relato de experiencias personales y de lectura de cuentos. Conté con una
instancia grupal y una individual. La instancia individual tomé la forma de entrevistas
en las cuales la formadora y la docente analizaron la actividad realizada por la docente,
que habia sido videofilmada y transcripta. De acuerdo al andlisis se hipotetiza que en
esta entrevista cada una de las partes construye para el otro y para si un personaje y
una escenario en el discurso, construcciéon que es luego negociada. A partir del analisis
cualitativo de las entrevistas se describe el modo en que se lleva a cabo la construccion
de este personaje y de esta escenografia y los movimientos que esta construccién sufre
en el encuentro y confrontacion con otras definiciones posibles, asi como los cambios
en la actitud de la docente.

Palabras clave: formacién docente permanente; educacion permanente; cambio de
actitud-entrevista; interaccion social

Abstract

In the present work the analysis of the involvement of a preschool teacher in a complex
training device will allow us to show some of the features of the teacher education
process related to its intersubjective aspects. The device was intended to promote the
development of knowledge and skills that would enable teachers to build a series of
strategies to scaffold the development of children’s narrative in activities such as retelling
of personal experiences and story- reading. The teacher education device offered a group
and an individual instance. The individual instance consisted of interviews in which the
teacher and the teacher trainer analyzed the activities carried out by the teacher, which
had been previously videofilmed and transcribed. It has been hypothesized that in this
interview each of the parts uses discourse to build for the other and for themselves a
character and scenery and that this construction is then negotiated. On the basis of the
qualitative analysis of the interviews the way in which the construction of this character
and of the scenery is carried out, the movements that this construction suffers in the
confrontation with other possible definitions and the changes in the teacher’s attitude
are described.

Keywords: continuing teacher education, lifelong education, attitude change-interviews;
social interaction
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Formacion docente. Construccion negociada de un personaje y de un escenario

1. INTRODUCCION

Este trabajo es parte de una investigacion mas amplia en el marco de laformacién
permanente de docentes. El proyecto considera las dimensiones intersubjetiva,
intrasubjetiva y didactica.” En relacion con la dimension intersubjetiva interesa
describirlas caracteristicas que asumié un dispositivo de investigacion-formacion
basado en el andlisis del propio desempefio a través del uso de videograbacio-
nes de las propias practicas. En relacién con la dimensién intrasubjetiva, por
su parte, interesan las transformaciones subjetivas de las participantes. Por
ultimo, la dimensién didactica involucra las transformaciones en las practicas
de ensefianza de estas docentes y su relacion con las otras dos dimensiones
consideradas.

En este trabajo haremos foco en la primera de las dimensiones, la dimensién
intersubjetiva, atendiendo particularmente a una de las instancias que el dis-
positivo de formacién disefado tomo: la instancia individual de analisis de las
propias practicas a través de su visualizacién en video. Interesaran asimismo
los procesos individuales -intrasubjetivos - a los que parece haber dado lugar.

Lo haremos a través de un estudio de caso, en el que se analiza la interaccion
entre la formadora y una docente de Nivel Inicial durante su participaciéon en
la instancia individual del dispositivo de formacién disefiado.

La relevancia de este tema radica en la necesidad de comprender “el cémo”
de la formacién, las caracteristicas de los procesos que dan lugar a las trans-
formaciones subjetivas que la formacién entrafia, es decir, las condiciones de
produccion del cambio. Conocer en detalle los procesos que favorecen el cambio
permitird, a su vez, disefar dispositivos de formacién que puedan atender a
las diversas dimensiones de los mismos. Se formulan asimismo hipétesis que
permiten relacionar este proceso con la dimension intrasubjetiva, es decir la
reflexion misma.

' “Formacién docente y transformacién subjetiva. El cambio en los modelos mentales y en
la practica pedagdgica.” Sede en CONICET 2011- 2014. Subsidio CONICET: PIP 926/2012.

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 70, nim 2, pp. 9-28



Maria Soledad Manrique

2. MARCO TEORICO

2.1 DISPOSITIVO DE FORMACION — INVESTIGACION: DISENO
Y FUNDAMENTOS TEORICOS

En el marco del proyecto de investigacion mencionado, se disefié un disposi-
tivo de investigacién — accion que permitiria por un lado brindar un espacio
de formacién para docentes en ejercicio, y, a su vez, recolectar datos para la
investigacion.? Se planted como objetivo de la formacién favorecer el desa-
rrollo de conocimientos y habilidades que permitieran a los docentes revisar
las estrategias con las que contaban y construir nuevas, en relaciéon con el
andamiaje al desarrollo de la narrativa infantil. La decisién de centrar el foco
de la formacion en el desarrollo de la narrativa se apoya en un criterio general
y uno especifico. Se justifica en principio en una serie de estudios empiricos
y tedricos que han puesto de manifiesto la importancia de la narrativa para
el desarrollo linguistico y cognitivo de los nifios (Nelson, 1996; Dickinson &
Tabors, 2001). En relacién con el contexto especifico en el que las maestras
participantes trabajan —sectores socialmente desfavorecidos - se considerd
asimismo el lugar clave que tiene el desarrollo de la narrativa para el futuro
éxito y permanencia de los nifios dentro del sistema educativo, por tratarse
de capacidades precursoras de otros desarrollos posteriores. También se tuvo
en cuenta el andlisis preliminar realizado sobre una serie de situaciones de
ensefanza observadas en el centro educativo particular en el que la formacién
tuvo lugar, que sirvieron de diagnostico previo y que mostraron algunas de las
necesidades de formacion de las docentes participantes. Las actividades en las
que se centré el foco fueron aquellas que en los Jardines de Infantes suelen
estar asociadas en mayor medida a la produccién y comprension de narrativa:
la actividad de “la ronda” o “tiempo de compartir” en la que se relatan expe-
riencias personales y la actividad de lectura de cuentos.

Desdelalinea denominada “dialdgica” (Smithy Sparkes, 2008) caracterizamos
a la formacion como un desarrollo identitario que se lleva a cabo a través de
interaccion con otros mediada por discursos que estan atravesados por lo social
politico y cultural. De acuerdo a esta perspectiva basada en la teoria del self de
Hermans, Kempen y Van Loon (1992), la identidad profesional no es algo fijo
y estable sino que va tomando forma y cambiando permanentemente dentro
mismo de dichos discursos en diferentes contextos y relaciones (Akkerman &
Meijer, 2011; Alsup, 2006; Stenberg, Karlsson, Pitkaniemi & Maaranen, 2014).

2 Se entiende la formacién en el marco de la formacién continua, como proceso que atraviesa
la vida entera de cualquier profesional.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 70, nam. 2, pp. 9-28



Formacion docente. Construccion negociada de un personaje y de un escenario

La mediacion de otros (Ferry, 1997) promueve la movilizacion de capacidades
reflexivas (Barbier, 1999). A partir de esta movilizacién, se busca que las do-
centes expliciten y revisen las teorias y representaciones implicitas sobre las que
se fundamentan sus practicas (Pozo, 2003; Scheuer & Pozo, 2006) asi como
sus modelos mentales (Mevorach & Strauss, 2012), y que, eventualmente,
internalicen nuevos procesos que se llevan a cabo en forma conjunta con la
formadora en el paso del nivel interpersonal al intrapersonal (Vygotsky, 1978).
La reflexion es concebida como una comprensién situacional que involucra la
busqueda de los presupuestos, valoraciones y creencias que subyacen a las
acciones que cada uno realiza y que nos orientan en cada escenario concreto
(Zeichner, 1994). Involucra la reconstruccion de las situaciones donde se pro-
duce la accion atendiendo a caracteristicas que previamente pueden haber sido
ignoradas, la reconstruccion del sujeto mismo gue reflexiona mediante la toma
de conciencia de su actuar y la reconstruccion de los supuestos acerca de la
ensefianza que ese sujeto ha aceptado como validos. El proceso de reflexion
asi entendido es lo que el dispositivo de formacién intenté promover, en su
caracter de mediador de la formacién, organizador, analizador, revelador de
significados y provocador de cambios (Souto, 1999).

En este marco, concretamente, el dispositivo de formacién disefado se desa-
rrollé en dos instancias de trabajo: una instancia grupal y una individual. La
instancia grupal tuvo un objetivo de ensefianza. Se propuso presentar una serie
de conocimientos especificos vinculados a la narrativa infantil y al desarrollo
linglistico y cognitivo. Asimismo contd con actividades en las que se analizaron
las estrategias docentes puestas en juego en situaciones de relato de experien-
cias de los nifios y en situaciones de lectura de cuentos, observando videos de
otras docentes. En estos momentos el objetivo era promover el desarrollo de
las capacidades de analisis de las docentes participantes.

Para la instancia individual, por su parte, se videofilmaron y transcribieron en
detalle una actividad de relato de experiencias personales y una de lectura de
cuentos de cada docente participante. La formadora se encontré luego en cua-
tro entrevistas con cada una de las docentes participantes de modo individual
para analizar estas actividades realizadas previamente. En el presente trabajo
se analiza precisamente esta instancia de formacién. El anélisis de la participa-
cion de una de las docentes en la instancia individual del dispositivo pretende
ilustrar una de las modalidades que puede asumir la formacion, describiendo

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 70, nim 2, pp. 9-28



Maria Soledad Manrique

algunos de los procesos que el dispositivo favorecié asi como algunas de las
transformaciones intrasubjetivas a que dié¢ lugar en términos de posicionamiento
subjetivo de la docente considerada.

3. LA ENTREVISTA COMO DISPOSITIVO DE FORMACION

La instancia individual del dispositivo que aquf se analiza tomé la forma de una
entrevista. Definimos la entrevista como una actividad discursiva compleja que
teje redes de intersubjetividad (Arfuch, 2010). Participa de un fenémeno que
Bahtin (1982) denomina “dialogismo”. De acuerdo a este concepto, en la
interaccion entre las partes cada enunciado supone un enunciado previo al que
se contesta. En este intercambio se conforma un sujeto discursivo que puede
ser considerado como un personaje (Arfuch, 2010). Consideramos asimismo
que ese personaje se desenvuelve en un marco que, aun siendo imaginario,
como conjunto de circunstancias, funciona como un escenario en el cual sus
actos adquieren un sentido particular.

Ahora bien, lo que interesa en términos de la formacion es la relacion entre
este vinculo intersubjetivo, estos personajes que se crean y se negocian en el
intercambio y aquello que acontece en términos intrasubjetivos, que puede
eventualmente implicar una transformacién. Para dar cuenta de dicha ins-
tancia intrasubjetiva recurriremos a dos teorias que consideramos pueden ser
complementarias al iluminar aspectos diferentes: la teoria del self de Winnicot
(2012) y la teoria del self de Hermans, Kempen & Van Loon (1992). De acuerdo
a Winnicot (2012) el desarrollo psiquico implica la creacién de dos entidades
internas en permanente intercambio: el self y el “falso” self. El self -fuente de
los impulsos mas personales - designa aquello que experimenta la continuidad
del ser, el sentirse vivo. El falso self, heredero de las funciones maternas de
cuidado, constituye una estructura de defensay proteccion del self que queda
siempre, en parte, oculto. Permite anticiparse a las demandas del entorno y
complacerlas. Las practicas de ensefanza, como cualquier otro modo de accion,
se encuentran afectadas tanto por el self como por el falso self del docente: su
nucleo mas espontaneo y su estructura mas defensiva, protectora.

En un intento de vincular las dimensiones inter (Arfuch, 2010) e intrasubjetivas
(Winnicot, 2012) partimos en este trabajo de la siguiente hipdtesis tedrica:
en la interaccion, al construirse intersubjetivamente un “personaje” (Arfuch,
2010) en el encuentro discursivo que se produce durante la entrevista entre la
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docente y la formadora, es el falso self (Winnicot, 2012) el que estaria entrando
en juego, esa estructura protectora que cumple una funcién de adaptacion al
medio. Este falso self, en el caso de resultar afectado podria implicar cambios
en la actitud de la docente participante que impactarian de alguna forma en
sus practicas pedagdgicas.

De la teoria del self de Hermans, Kempen & Van Loon (1992) tomamos a
su vez la idea de que la identidad, como disposicién dindmica de diferentes
posicionamientos identitarios en un paisaje imaginario no constituye un todo
armonioso dado que cada uno de estos posicionamientos — posicionamiento
como docente, como madre, como alumno, como amiga, etc.- cuenta con una
“voz" propia que “discute” con los otros.

Partiendo de este marco analizaremos el modo en que durante las entrevistas
en las que la formadora y la docente fueron analizando las actividades realiza-
das por la docente, construyeron cada una de ellas por medio del discurso un
personaje y un escenario y negociaron entre si esta construccion.

Al considerar el modo en que se dio la creacion de este personaje por medio
del discurso y la posibilidad de afectar el falso self docente por medio de la for-
macion el trabajo pretende dar cuenta de la dindmica particular de un proceso
muy complejo que tiene lugar en el encuentro entre relaciones intersubjetivas
y movimientos intrasubjetivos en el &mbito de la formacién, en un proceso
gue tal como lo definiera Vygotsky (1978) va de lo externo o intersubjetivo a
lo interno o intrasubjetivo.

Se trata, asimismo, de un intento de describir aquello que ha sido concep-
tualizado en otros trabajos como “reflexion sobre la accion” (Schon, 1987),
es decir, aquel proceso que se lleva a cabo luego de la acciéon y que permite
volver sobre ella, sobre sus condicionantes, sus fundamentos y sus efectos en
términos de oportunidades de aprendizaje que se ofrecen a los alumnos. De
acuerdo a Schon (1987) la reflexién sobre la accion, a diferencia de la “reflexion
en la accion” —durante la realizacion misma- permite explicitar aquello que
estaba implicito en las préacticas, revisar lo que Zeichner (1994) denomina los
esquemas de percepcion, valoracion y acciéon o lo que Scheuer y Pozo (2006)
conceptualizan como “representaciones implicitas”. Poder abordar estas repre-
sentaciones reviste particular relevancia dado su efecto como guia de la accién
y su caracter relativamente inaccesible y automatico.
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Schoén (1987) ha distinguido entre los procesos que se llevan a cabo cuando
un docente habla de su quehacer (espoused mental models) y el proceso que
se lleva a cabo cuando habla de su quehacer mirdndolo en un video (on action
mental models).

Otros autores también han referido al proceso que se lleva a cabo cuando se
tiene acceso a las propias practicas pedagdgicas por medio de videograbaciones
(Bower, Cavanagh, Moloney & Dao, 2011; Charteris & Smardon, 2013; Chun
Hu et. Al, 2000; Danielowich, 2014; Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010;
Santagata, Zannoni & Stigler, 2007; Santagata & Angelici, 2010; Varghese, et.
al., 2005; Yamashita & Nakajima, 2010). Todos estos trabajos realizados en el
ambito de la formacién docente en diferentes disciplinas coinciden en mos-
trar la gran utilidad que tiene el analisis de las propias practicas pedagdgicas
filmadas en video como método para hacer explicitas representaciones que de
otra manera quedarian invisibilizadas para el propio docente.

En otros trabajos nos hemos referido ya a la relacién entre el dispositivo de
formacién disefado y las practicas docentes (Manrique & Borzone, 2012;
Manrique 2013; 2014). En el caso del presente articulo, nos ocuparemos
del proceso a partir del cual parece tener lugar el cambio en esas practicas.
Lo que se intentara es describir el proceso de “reflexion sobre la accion” en
términos de lo que ocurre intersubjetivamente en el encuentro con otro, ese
formador que funciona como tercero mediador de la formacion (Ferry, 1997)
gue pretenderd acompanar el proceso de distanciamiento que la reflexion
supone (Perrenoud, 2001).

4. METODOLOGIA

Este trabajo es parte de una investigacién con sede en CONICET que estudia
los procesos que llevan a cabo los docentes en el marco de su formaciéon con-
tinua y la relacién de los procesos con las caracteristicas de los dispositivos de
formacion de los que participan, por una parte, y la relacién entre estos pro-
cesos y los cambios que se observan en sus representaciones y en sus practicas
pedagdgicas, por otra.
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5. PARTICIPANTES

14 docentes de dos Jardines de Infantes ubicados en una zona marginal del
Partido de Tigre, provincia de Buenos Aires, Argentina, tomaron parte en el
dispositivo de formacion, con pleno consentimiento acerca de los objetivos
de la investigacion. Las instituciones cuentan con un alumnado de un total de
alrededor de 90 nifos cada una de entre 3y 5 afios que asisten durante 8 horas
y un apoyo escolar, una de ellas, por la tarde, con de 60 nifos de 6 a 11 afios.
Para este estudio se consideran las entrevistas de la docente de sala de 3 afios,
de una de las instituciones, que lleva 20 afos en el ejercicio de la profesion, 4
afnos en la Institucion en cuestion, a quien de ahora en mas nos referiremos
con el nombre de Paula. La formacion de Paula se realizd en un instituto de
formacién ubicado en Zona Norte, con duracion de 4 afios, y luego del ella
Paula ha realizado algunos cursos de actualizacién con puntaje. Preocupada
por su desempeno y por el desarrollo infantil, y curiosa, Paula complementa
sus estudios con lecturas sugeridas por la directora de la institucion y un curso
sobre psicologia humanista.

La sala de 3 afios de la que la docente estd a cargo tiene 27 alumnos que
provienen de grupos socioculturales y socioeconémicos desfavorecidos. Viven
en el mismo barrio donde se encuentra la escuela. Sus padres cuentan con
una educacion basica que en la mayoria de los casos no alcanza la secundaria
completa y su situacion laboral es precaria.

6. PROCEDIMIENTOS DE RECOLECCION DE DATOS

El trabajo de recoleccion de datos se llevo a cabo en tres etapas: antes, durante
y después del dipositivo de formacién. Para este trabajo se consideran los datos
recolectados durante el dispositivo de formacion, particularmente en su instancia
individual, es decir, durante las entrevistas entre la formadora y la docente en
formacion. El corpus se conformo, entonces, a partir de la transcripcion de 4
entrevistas en profundidad (Taylor & Bodgan, 1987) en las que la formadora
y la docente en formacion —Paula - analizaron las practicas de la docente que
habian sido previamente videofilmadas y transcriptas literalmente. 2 de estas
entrevistas se enfocaron en el analisis de la actividad de relato de experiencias
personales por parte de los ninos denominada “la ronda” y las otras 2 entrevis-
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tas se destinaron a la reflexion y andlisis de la actividad de lectura de cuentos.
El andlisis hizo foco en las intervenciones docentes y en el desempefio infantil
que parecia haberse favorecido en cada caso.

7. DISPOSITIVO DE FORMACION

El estudio se llevo a cabo en 2011 en tres etapas: antes, durante y después de
la participacion de Paula en el dispositivo de formacién ya descripto, disefado
especialmente en el marco de la investigaciéon. Con una duracion de 4 meses,
el dispositivo constd de instancias individuales (4 de 40 minutos) y grupales
(7 reuniones de 90 minutos). La instancia individual, basada en la técnica de
autoconfrontacion simple (Clot, 2006) implicé la visualizacién en video y analisis
de cada docente de su propia practica de relato de experiencias y de lectura de
cuentos, filmada al comienzo de la participacion en el dispositivo.

En la primera entrevista se proyecté a la docente la filmacion de la actividad
durante la ronda en la que los nifos relataban experiencias personales y se fue
deteniendo la filmacién en algunos momentos para que esta pudierair realizan-
do comentarios sobre la misma, en un procedimiento similar al realizado por
Clot (2006), al que se denomina autoconfrontaciéon simple. La docente luego
se llevo una version transcripta de esta situacion y un cuestionario guia con
preguntas para guiar el andlisis de la situaciéon. Las preguntas de este cuestio-
nario orientaban la mirada de la docente a cuestiones vinculadas al desarrollo
de la narrativa infantil y a las estrategias docentes destinadas a favorecerla.? En
la segunda entrevista la docente y la formadora intercambiaron acerca de este
analisis, poniendo en comun las hipdtesis que cada una habia formulado en
relacion con la actividad analizada. En la tercera y cuarta entrevistas se repitio
el procedimiento para la actividad de lectura de cuentos.

3 Algunas de estas preguntas son por ejemplo: ¢Cudantos nifos tuvieron la oportunidad
de relatar una experiencia? ¢Coémo son estas narrativas infantiles? ;Son completas? ;Son
comprensibles? ¢ En qué consistié el desempefio docente destinado a andamiar estos relatos?
;Donde estaba puesto el foco de la docente?
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8. PROCEDIMIENTO PARA EL ANALISIS DE LOS DATOS

Dentro de una légica cualitativa se recurrio como estrategia al Andlisis de
Contenido (Krippendorf, 1990) para abordar las entrevistas en las que se llevd
a cabo el anélisis entre la maestra y la formadora. El andlisis inductivo mostro
como relevantes las siguientes dimensiones para analizar los movimientos en
la construccién del personaje y de la escenografia:

e |a coincidencia o confrontacién del personaje y escenario definido por
la maestra y el definido por la formadora.

e |a deseabilidad de los rasgos de ese personaje desde el punto de vista
de la maestra.

* |a estabilidad de los rasgos de este personaje tal como lo definia la do-
cente a lo largo del tiempo, o su cambio.

9. RESULTADOS

Elanalisis de lainteraccién entrelaformadoray la docente durante las entrevistas
gue conformaron la instancia individual del dispositivo de formacién, permitié
mostrar el modo en que se lleva a cabo en el intercambio entre la maestra y la
formadora, la construccién de un personaje y de un escenario por ambas partes,
los movimientos que esta construccion sufre en el encuentro y confrontacion
entre las diferentes definiciones y los cambios que parecen tener lugar en el
posicionamiento subjetivo de la docente.

Se presentara el analisis atendiendo a las dimensiones antes mencionadas: coin-
cidencia o confrontacién entre personaje y escenario definido por la maestray el
definido por la formadora; la deseabilidad de los rasgos de ese personaje desde
el punto de vista de la maestra; estabilidad de los rasgos de este personaje tal
como lo definia la docente a lo largo del tiempo, o su cambio.

En relaciéon con la coincidencia o confrontacion entre personaje y escenografia
definido por la maestra y el definido por la formadora, se observé que los
personajes y escenarios creados por la maestra (M) y la formadora (F) a veces
coinciden.

“M- Pedro... se sent6 en el banco...le digo, no, hay que sentarse abajo...
no, y no...te tenés que sentar abajo porque yo quiero poner el cartel aca
para apoyar... ino!, bueno le dije... le puse el cartel aca delante y no vas a
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saber qué es lo que dice...y se sento (risa)... claro, la madre lo reta... pero
la verdad es como que decis... a ver aca habia reglas... y hay cosas, hay
Iimites que hay que...bueno... digo...no te sientes, quedate donde quieras
pero no vas a poder disfrutar de la actividad (risa) y se sent6 después aht...
es como decir... no es solamente... bueno, te reto te bajo y te sentaste.
Ahf termina llorando...

F- Si, si los motivos ¢no? Vos le das los motivos.

Media hora después:

M- Y lo que me estaba dando cuenta... de lo que yo no me doy cuenta...
esto de hacer esto lo de los contratos de... porqué son los no, y porqué
son los si... la verdad yo no... nunca me habia puesto como que lo hago...
ientendés? y lo que estoy pensando es que es algo normal... yo en mi vida
me manejo de esa manera, porqué los si... y porqué los no (risa).

F- Cada vez que dijiste algo... fue con una explicacién atras. Esto no porque
tal cosa, esto no nos permite escucharnos, esto... eh... si hablas con la boca
llena... no te entiendo tragd y después...

M- Y eso la verdad, no me habia dado cuenta... que... que hago eso (risa)".

Este fragmento muestra como el dispositivo ha resultado revelador de signi-
ficados para M quien reconoce que “no se habia dado cuenta” del modo en
que establecia los limites. En este caso los personajes que construyen tanto M
como F coinciden desde el principio: se trata de un docente que no pone limites
arbitrarios. Las reglas deben ser respetadas por motivos que son explicitados.
La informacién que proporciona la formadora alimenta la creacion de este
personaje, ayuda a delimitarlo, a especificarlo y a poner en visibilidad ciertos
rasgos — “Cada vez que dijiste algo... fue con una explicacion atras.” En este
caso se trata de rasgos valorados por la M.

Ahora bien, ; qué pasa cuando los rasgos que se destacan en esta construccion
del personaje no son deseables desde el punto de vista de M? Se observaron
dos situaciones diferentes:

Una de las situaciones observadas es que M presente un personaje con deter-
minados rasgos, F presente otro que no coincide plenamente con el personaje
construido por M y gue tenga lugar una negociacion en la que finalmente
no haya un acuerdo entre las partes, de modo tal que cada una-My F —no
alteren su definicién inicial.

“M y F estan discutiendo acerca de la lectura de cuentos y F sugiere posibles
modos de intervenir para favorecer la comprension de los nifios:

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 70, nam. 2, pp. 9-28



Formacion docente. Construccion negociada de un personaje y de un escenario

M: Si pero iqual por eso te digo. Creo que hay un tema de compresion con
algunos.

F: Si, lo que pasa es que esos son los casos imposibles, yo trato de correrme
de lo imposible, aunqgue ...

M (interrumpe): A mi también me preocupan porque quiero ver de qué
manera pueden integrarse lo mejor posible.

F: Si, ya lo creo, lo que pasa es que hay 25 que no tienen problemas de
comprension, con los que se puede laburar desde este tipo de cosa: bueno
a ver qué le puedo agregar a la situacién o qué otra cosa puedo hacer como
para sequir haciendo esto pero enriquecerlo ...

M: Si, si.... Me quedé pensando.....si, si. A mi me cuesta ver ese tema de
poder buscarle esa vuelta.”

En el fragmento el personaje que M presenta esta focalizado en la minoria de
la clase, aquellos nifos con dificultades, que tienen “un tema de comprension”
tal como M lo manifiesta. F, por su parte le presenta a M argumentos en favor
de un cambio de foco. Presenta, de esta forma otro personaje posible: aquel
que atiende a “los 25 que no tienen problemas de comprension, con los que
se puede laburar desde este tipo de cosa” y no a la minoria. Ante esto, M no
rechaza el personaje propuesto pero reconoce la dificultad personal para cons-
tituirse ella misma en ese personaje — “A mi me cuesta ver ese tema de poder
buscarle esa vuelta.” Hay un reconocimiento por parte de M de la diferencia
entre estas dos formas de encarar la tarea de coordinar las intervenciones de
los nifios en el aula durante la situacion de lectura de cuentos pero no termina
de quedar claro si M cree que ese cambio de posicionamiento seria deseable.

En otras instancias M y F consiguen ponerse de acuerdo en la construccion de
ese personaje y de ese escenario, alin cuando se trate de un personaje con ras-
gos no deseables desde el punto de vista de M. Esta situacion puede ilustrarse
con el fragmento que se presenta a continuacién en el que se esta discutiendo
acerca de las situaciones de relato de experiencias personales:

“M- Me daba cuenta como que... no te digo que esta mal.... lo del
intercambio... pero como que quedaba muy...al aire muchas cosas
que se contaban. En realidad no se enriquecia... el que era mas in-
trovertido como que se quedaba ahi y terminaba no participando. ..

F- Si acg jves?... carrera de caballos... (muestra el registro escrito
de la clase). Esta nena dijo carrera de caballos 20 veces. O sea, para
ella se ve que eso fue super significativo... viste... y sin embargo...

M- Claro, pero yo me habia quedado como que queria hablar de otra cosa. ..
y en realidad la importancia estaba en lo que ellos querian contar... y no en
lo que yo quise hacer en ese momento... como que. .. me di cuenta de que. ..
hice asi un mea culpa... me fije mas en mi intereses (enfatiza) que en lo de
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ellos. Que, a veces te pasa. .. decir...yo queria que hablemos de determinadas
cosas que en otro momento si, ibamos a hablar, a contar eso, pero en este
momento era... hablar de lo que quisieran... y sin embargo no lo respeté...
F- Claro.

M- Que quizas la consigna estuvo mal dada, yo tendria que haber dicho...
“bueno vamos a hablar de cualquier tema” y aceptarlo, ... es como que
yo siento una autocritica, yo la corté, no le di posibilidad de que diga... jno!
(risa) Pero bueno, son cosas que las vi después... (risa)

F- Si totalmente, y siempre pasa... siempre si uno se filma o escribe literal lo

.jijqué es estol!!! (risa) Y bueno pero...es la idea también...”

En este fragmento el personaje que aparece en primera instancia revelado en el
discurso de M es una docente que regula los temas de conversacion de acuerdo
a sus intereses y que no permite que se desplieguen los relatos de experiencias
personales que responden al interés de los nifios. M lo sugiere al principio de
un modo muy general —"/o del intercambio... pero como que quedaba muy...
al aire muchas cosas que se contaban. En realidad no se enriquecia.” M y F
se muestran de acuerdo en este sentido otorgado a las intervenciones de M.
Cuando F le da ejemplos concretos de la nifia que queria contar acerca de la
carrera de caballos —"Si aca ¢ves?... carrera de caballos... (muestra el registro
escrito de la clase). Esta nena dijo carrera de caballos 20 veces.”- M misma
proporciona la justificacién de la importancia de atender al interés de la nifia
— “Claro, pero yo me habia quedado como que queria hablar de otra cosa...
y en realidad la importancia estaba en lo que ellos querian contar... y no en
lo que yo quise hacer en ese momento... como que... me di cuenta de que...
hice asi un mea culpa... me fije mas en mi intereses (enfatiza) que en lo de
ellos.”- Y luego lo repite y lo retoma en varias oportunidades mas a lo largo
de la entrevista y en otras.

A partir de la construccién conjunta de este personaje entre M y F pareceria
gue se abre otro orden de visibilidad en el que cobran importancia aspectos
antes no relevantes para M, aspectos en los que no reparaba. En este caso los
intereses del nifio y el despliegue de su relato pasan a constituir algo alo que M
comienza a prestar atencion. Este cambio de foco, a su vez, da lugar a la apari-
cion de la voluntad de M de modificar ciertas actitudes para que su desempeio
(el personaje que ella crea en la accién) se acerque a aquel deseado, tal como
indica en los fragmentos siguientes que pertenecen a las Ultimas entrevistas:

“(Hablando acerca de los relatos de los nifnos) Como que era nada mas para
que ellos empiecen a ejercitar el habla... hasta ahi estaba pero como que
quedaba ahi, jviste! Como que necesitaban un vuelo... Pero quizas no hilas
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fino... y después que lei las intervenciones que tuve la otra vez con vos, es
como que dije bueno vamos a usarlo a ver qué pasa. Esta semana me quedaba
asi como colgada antes de empezar. Dije, bueno nos vamos a meter por ahi.”

En la entrevista final: ... son asi como muy... escuetas, ;viste? como muy
acotadas las cosas que ellos van hablando, entonces por eso bueno... ahora
implementé otra manera de trabajarlo.”

Los comentarios de M en los fragmentos seleccionados muestran que el nuevo
personaje que M crea en la interaccion se dedica a “hilar fino" y que dicha
modificacion responde a su nuevo modo de percibir el escenario también - “era
nada mas para que ellos empiecen a ejercitar el habla... hasta ahi estaba pero
como que quedaba ahi, jviste! Como que necesitaban un vuelo”. Hay algo de
ese escenario inicial que M evalla negativamente —“era nada mas ...quedaba
ahi” . Esta evaluacion negativa de M sobre el escenario constituye la base sobre
la cual ella misma parece asentar su intencién de modificar su posicionamiento.
M reconoce aqui la incidencia de los intercambios con F — “después que lef las
intervenciones que tuve la otra vez con vos” - en su cambio de posicionamiento
—"Dije bueno vamos a usarlo a ver qué pasa....Dije, bueno nos vamos a meter
por ahi.” Subraya en su discurso la relacién entre lo que observa acerca de la
produccion de los nifios, aspecto que no habia tenido en cuenta previamente
y su intencién de modificar las practicas: “Ahora implemente otra manera de
trabajarlo” . La interpretacion del escenario segun la cual los nifios intervienen
escuetamente, va acompafiada en Paula del planteo de la importancia de otor-
garles la oportunidad de hablar. Esta lectura de la situacion novedosa altera las
metas que Paula se proponia, es decir, su propio posicionamiento en relacion
con las actividades y sus prioridades durante la realizacion de la actividad. Se
propone entonces “hilar fino" y hacerlo siguiendo las sugerencias de la F “va-
mos a usarlo (las propuestas de F) a ver qué pasa.”

10. DISCUSION Y REFLEXIONES FINALES

Interesa en esta discusion explorar algunas lineas interesantes que considera-
mos ha dejado el estudio en términos de las condiciones de este encuentro
intersubjetivo que pueden haber hecho posible este cambio de posicionamiento
(intrasubjetivos) que nos parece la clave de todo proceso de transformacion
gue subyace a un cambio en las practicas pedagégicas.
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En este sentido, podria pensarse que en ese espacio discursivo en el que se
exponen y negocian personajes, que el dispositivo de formacion ofrecio, Paula
fue capaz de ir requlando por medio del discurso con la formadora la transfor-
macioén de su falso self (Winnicot, 2012), esa instancia protectora del self y que
cumple una funcion de adaptacion al medio: interpreta diferente el entorno'y
se vé si misma con un rol diferente en él.

De lo que finalmente parece haberse apropiado Paula es de una “proposicion
de mundo” (Ricoeur, 2006), una forma de ver el mundo que en este caso
ha sido negociada en el dialogo con la formadora, quien también ha podido
prestar a la maestra sus propias interpretaciones. De acuerdo a Ricouer (2006)
comprender es comprenderse ante el texto, exponerse al texto y recibir de él
un yo mas vasto. Si consideramos la interacciéon entre la maestray la formadora
como un texto que recrea la actividad vista en el video y transcripta, podria
pensarse, que la maestra se comprende ante este texto creado conjuntamente
con la formadora y recibe de él un yo mas vasto, enriquecido que el personaje
inicial que ella habia construido. Lo que la maestra percibe de si misma y del
escenario que contribuye a construir no eslo mismo que al inicio de la formacion.

Un aspecto que puede haber colaborado con el cambio en el posicionamiento
docente es el propio concepto de identidad que subyacia a la intervencién enla
formacién. Recordamos que definimos laidentidad como un todo no armonioso
de posicionamientos (Hermans, Kempen & Van Loon, 1992). De acuerdo a esta
definicion, varios posicionamientos tienen lugar en un mismo sujeto, de modo
que el encuentro en el espacio discursivo con otro que muestra un posiciona-
miento propio que estaba oculto previamente a mi mirada, no reemplaza ni
niega la propia mirada, sino que suma una mirada mas. En el caso presentado
esto se hace evidente por ejemplo en el momento en que Paula y la formadora
discuten acerca de posicionamiento del docente focalizado en los nifios con
dificultades vs. el docente focalizado en la mayoria y en sus posibilidades mas
que ensus problemas. Ambas “voces”, ambos posicionamientos aparecen en el
discurso de Paula, sin contradecirse, favorecidos por la instancia de intercambio
gue el dispositivo de formacion ofrecié.

Por otro lado, podriamos pensar que esta posibilidad de Paula de pensarse
de modo diferente puede haber estado favorecida por un distanciamiento de
ella consigo misma, que no es sino lo que Zeichner (1994) define como “re-
flexion” y Schon (1987) como “reflexion sobre la accion”. La creacion de un
personaje en el discurso y la confrontacion con los personajes alternativos que
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la formadora ha presentado parecen haber favorecido este distanciamiento:
crear un personaje en el discurso implica necesariamente explicitar aquello que
estaba implicito. Al hacerlo Paula ha ido tomando mayor conciencia de si y de
su accionar en el aula.

En este sentido el dispositivo, por sus caracteristicas, parece haber propiciado un
distanciamiento multiple: en un sentido provocado por el verse a si mismo en un
video, pero luego también al plantear preguntas que deben ser respondidas por
la entrevistada, que ponen el foco en aspectos que no eran visibles previamente
para ella. Por tltimo el distanciamiento parece haber estado favorecido también
por las otras lecturas de aquello que se ha visto — esas otras “proposiciones de
mundo” (Ricoeur, 2006), tarea llevada a cabo por la formadora, quien presta
a la docente otra definicion de ese personaje y ese escenario, diferente de lo
captado por la maestra.

En términos generales los resultados de este trabajo permiten pensar también
el proceso de formacion no sélo como lo plantea Vygotsky (1978) como inter-
nalizacién de aquello que tiene lugar en un espacio intersubjetivo (inter —intra),
sino de un modo mas dialdgico, es decir como un ida y vuelta que implica
también ir de lo intra a lo intersubjetivo: depositar en ese espacio dialégico las
representaciones propias sobre el rol en la definicion que se hace del propio
personaje, que de este modo seran visibilizadas para el propio docente y luego
podran entonces dialogar y negociarse con otros personajes posibles y ser asi
afectadas.

El aporte de este trabajo ha consistido en mostrar cémo se da este proceso
de cambio de posicionamiento en el espacio intersubjetivo, mediatizado por
el intercambio con un tercero —el formador - y en dar cuenta en términos
pormenorizados de lo que habitualmente se denomina “reflexion” (1994) o
“reflexion sobre la accion” (Schon, 1987) y que implica no solo la posibilidad
de explicitar las “representaciones implicitas” (Scheuer & Pozo, 2006) en las
practicas sino también de transformar el modo en que uno se ve a uno mismo
realizando un rol y las expectativas que tiene, en funcion del enriquecimiento
de la propia mirada sobre un escenario que el intercambio con otros posicio-
namientos subjetivos promueve.
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Resumen

En este articulo se presenta una investigacién que parte de la base que una escuela
inclusiva de calidad implica la introduccién de una mayor complejidad en los sistemas
sociales, en general, y en el sistema educativo, en particular. La respuesta al alumna-
do con altas capacidades constituye una oportunidad de enriquecimiento de dichos
sistemas. La investigaciéon se sitla en una perspectiva metodoldgica encadenada de
lo cuantitativo con lo cualitativo, dentro del paradigma sociocritico. El objetivo fun-
damental es identificar los factores de comunicacion que influyen en el rendimiento
negativo del alumnado con altas capacidades. La poblacion del estudio la constituyen el
profesorado, estudiantes y familias de un CEIP con situacién sociocultural y econémica
media, situado en Castilla-La Mancha (Espafa). Las principales conclusiones emanadas
de la investigacion sefialan que la falta de motivacion, actitud, esfuerzo y autoestima
del estudiante, vienen acompanadas de una falta de participacion de sus familias en el
centro y de un uso inadecuado de estrategias en la comunicacién con el profesorado
y con sus hijos. No se han encontrado diferencias significativas por razén de género.

Palabras clave: modelos comunicativos, familia, escuela inclusiva, altas capacidades,
género.

Abstract

The inclusive school of quality involves the introduction of a clear commitment and
greater complexity within social systems, in general, and especially within education.
The response to gifted students constitutes an opportunity for enrichment of such
systems. The current research is located in a methodological perspective chained to the
guantitative to the qualitative, within the sociocritic paradigm. The main objective is that
of identifying those communicative factors that influence in the negative performance
of gifted students. The study population is constituted by the teachers, the students
and the families from an Infant and Primary Education Centre with a medium sociocul-
tural and economic status, located in Castilla-La Mancha (Spain). The main emanated
conclusions from the study indicate that the lack of motivation, attitude, effort and
self-esteem from students, come together with a lack of participation of their families
in the school, as well as an inadequate usage of strategies in the communication of the
teachers and their children. Not found significant differences by gender.

Keywords: communicative models, family, inclusive school, giftedness, gender.
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1. INTRODUCCION

La intervencién educativa es un conjunto de acciones interrelacionadas y holis-
ticas que se realizan, fundamentalmente, en el contexto escolar junto a otros
agentes educativos, con el fin de potenciar todas las capacidades del alumno
y propiciar su educacioén integral. Por ello, conviene subrayar que el alumnado
con altas capacidades precisa una intervencion que responda a sus necesida-
des, capacidades, competencias, ritmos, intereses, contexto, rendimiento, etc.
Consecuentemente, la respuesta educativa conviene realizarla —siempre que
sea posible- en el entorno natural del alumno/a, respetando sus distintos tipos
de aprendizaje y la propia realidad escolar, basada en las altas expectativas.
Todo ello exige un cambio en las actitudes, una mayor flexibilidad organizativa,
actividades que potencien una motivacién continua, formas de trabajar mas
innovadoras, creativas, activas y participativas que desarrollen su autonomia y
desarrollo integral (Palomares, 1998 y Sanchez, 2009).

En las dos Ultimas décadas, las administraciones educativas han reconocido las
diferencias del alumnado con altas capacidades desde nuevos planteamientos
psicologicos, filoséficos y/o educativos que exigen a la comunidad educativa
gue contemple de manera explicita la respuesta educativa inclusiva a dicho
alumnado. Ademas, en Espafa, los diversos estudios provocados por la con-
trovertida Ley de Mejora de la Educacion (LOMCE, 2013) han evidenciado los
numerosos problemas que estan generando los constantes cambios legislativos
en la consecucion de la igualdad de derechos y de una educacién de calidad
para todos y todas. Por ello, la intervencién educativa de calidad debe propor-
cionar experiencias, vivenciasy recursos para que el alumnado pueda desarrollar
armoénicamente su potencial en todas sus dimensiones. Logicamente, este
objetivo no se puede consequir sin la colaboracion de las familias y la adecuada
correlacién entre los diferentes contextos en los que se desarrolla el nifio y/o la
nifa. Debido a la importancia del entorno para el desarrollo personal y social
del alumnado con altas capacidades, uno de los pilares de la educacion inclusiva
es la colaboracion familia-escuela-comunidad, pues en la sociedad de la comu-
nicacién, se requiere ciudadanos competentes para gestionar la abundancia
de la informacion y para adaptarse al cambio constante, a la incertidumbre y
a la evolucion vertiginosa de la sociedad del futuro.

La comunicacion profesorado-familia, en el escenario contemporaneo, se debate

en una perpleja, heterogénea y plural circunstancia dentro de una sociedad
del conocimiento, en la que necesitamos evidencias cientificas de mejora en
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las instituciones, entre ellas, la escuela; y en la comunicacion, especialmente,
del profesorado con las familias. Por otra parte, una de las caracteristicas de
la sociedad actual, es la constante y abundante circulacién de informacién
que esta propiciando la sociedad red en la que vivimos y el poder que ejerce
la comunicacion en las personas y sociedades (Castells, 2009). En este marco,
habria que plantear que, sila sociedad y los modelos de comunicaciéon cambian,
¢la comunidad escolar se estard también transformando en el mismo sentido?
Numerosos autores (Garcia-Valcarcel, Basilotta y Lopez, 2014; Pérez-Mateo,
Romeroy Romeu, 2014; Santiago, Navaridas y Repdraz, 2014) especifican que,
en nuestro entorno escolar, se dan muy pocos modelos participativos, aun con-
tando con medios como Internet que facilitarian esta forma de comunicacion.
Esta situacion requiere cambios proclives a nuevas formas de interactuar, mas
creativas y participativas. Entre ellas, la comunicaciéon es uno de los enfoques
mas aplaudidos para la gestién de las organizaciones (Aparici, 2011; Castells,
2009); pero, habria que conocer los modelos comunicativos que se utilizan en
la comunidad escolar. Esta pregunta nos lleva a partir de una premisa basica:
existe un capital social dentro de la comunidad educativa que lo forman el
alumnado, las familias y el profesorado. Por ello, se debe procurar unir sinergias
gue nos transporten a una creacion colectiva de conocimiento y a la mejora
del rendimiento escolar.

En este contexto, la presente investigacion responde a la necesidad de conocer
los diferentes modelos (unidireccional, bidireccional y multidireccional) que
realiza el profesorado para comunicarse con las familias, como miembros de
la comunidad educativa y su influencia en el rendimiento escolar. El &ambito de
la presente investigacion corresponde a un CEIP de Castilla-La Mancha (Espa-
fAa), durante los cursos 2012-2013y 2013-2014. En el presente trabajo, se ha
intentado no caer en el error de plantear la participacion de padres y madres
en la comunidad educativa, como una practica derivada de un principio poli-
tico e instrumental, tal y como la reflejan las diferentes normativas. Buscamos
ir mas alla, evidenciando otros factores que produce la participacion. Tal y
como sefialan la mayoria de los estudios que analizan los indicadores del buen
funcionamiento escolar (Gairin, 2004; Palomares, 2011, Chomsky, 2014) una
implicacion activa de los padres se materializa en una mayor autoestima del
alumnado, un superior rendimiento escolar, mejores relaciones progenitores-hijos
y actitudes mas positivas de los padres hacia la escuela. Los efectos repercuten
incluso en los mismos maestros, porque padres y madres consideran que los
mas competentes son quienes trabajan con la familia.
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1.1 MARCO CONCEPTUAL A CONSIDERAR EN LA INVESTIGACION

En la presente investigacion se han analizado tres modelos de comunicacién
que sintetizan la evolucion de las diferentes teorias de la comunicaciéon. Cada
una de ellas tiene varias caracteristicas que la hacen Unica y, lo mas importante,
cada una tiene una funcién y un fin especifico. En el modelo unidireccional,
denominado mas comtnmente informativo, una persona expone una idea a
otra/s y no hay retroalimentacion directa (grafico 1). Algunos autores valoran
que en este modelo no hay comunicaciéon ya que falta la retroalimentacion.
Sin embargo, nosotros consideramos que si la hay, ya que al recibir cualquier
tipo de mensaje o idea, siempre vamos a ser influenciados a favor o en contra
del mensaje recibido, y hay una respuesta, aunque no sea directa o inmediata,
gue puede ser el silencio.

GRAFICO 1
Modelo basado en la eficacia de la transmision del mensaje
S e Sl e
Sefal + Mensaje
Fuente
de ruido

Fuente: Shannon y Weaver (1981 citado en Rodrigo, 2001).

También nos encontramos con el modelo bidireccional, en el que hay un emisor
y un receptor que responde (grafico 2). El emisor envia un mensaje por medio
de un canal al receptor, quien lo recibe y envia la retroalimentacién. En este
modelo, ademas de los cédigos y subcodigos, tienen una gran importancia
los contextos (elementos del entorno en el que se produce el mensaje) y las
circunstancias (relaciones que se establecen entre el emisor y el receptor) para
la correcta interpretacion del mensaje.

GRAFICO 2
Modelo semidtico basado en el codigo y la descodificacion

Sefial— Mensaje — Canal—Mensaje —Destinatario—Texto interpretado

codificado como fuente (contenido)
de informacion
(Expresién)
Codigos o ~ (Contextos) Caodigos
Subcdédigos (Circunstancias) ~ Subcddigos

Fuente: Eco (1977, citado en Rodrigo, 2001)
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En el modelo multidireccional o redes de comunicacién, como su nombre
indica, va en todas direcciones, participan mas de tres personas, siendo emisores
y receptores a la vez (gréfico 3). Este modelo da un paso mas, trascendiendo
el acto privado en el que se puede convertir el acuerdo del marco relacional
puro, es un modelo participativo, surgido de la sociedad de la comunicacion
digital (Scolari, 2008; Levy, 2004; Siemens, 2004; Aparici, 2011). Es el mode-
lo que mas rechazan los que ostentan el “poder”, en cualquier &mbito de la
sociedad. A diferencia del primer modelo de contenidos, “bancario”, que se
ha denominado unidireccional, el modelo comunicativo no rechaza el error,
no lo ve como un fallo ni lo sanciona, sino que lo asume como una etapa
necesaria en la busqueda, en el proceso de acercarse a la verdad, siempre a
través del grupo. Ahora, el destinatario no esta al final del esquema, como en
los anteriores modelos de Emisor-Mensaje-Receptor, sino que se produce el
EMIREC-EMIREC de Cloutier (1973), y el destinatario puede pasar al principio
como fuente de prealimentacion o feed-forward.

GRAFICO 3

Modelo comunicativo multidireccional

Participativo — Critico — Democrético — Personas — Solidario — Comunitario E
EMIREC < T » EMIREC

MODELO MULTIDIRECCIONAL

Fuente: Elaboracion propia

2. METODOLOGIA

El objetivo fundamental de esta investigacion es identificar los factores de
comunicacién que influyen en el rendimiento negativo del alumnado con altas
capacidades. La poblacion del estudio la constituyen el profesorado, estudiantes
y familias de un CEIP de primaria, de dos lineas, con situacion sociocultural y
econémica media, situado en Albacete (Castilla-La Mancha). La muestra de
la poblacién que se considera en el estudio es de caracter no probabilistico,
intencional y estd compuesta por profesorado (N=37), estudiantes (N=315, en
profundidad N=7) y familias (N=217, en profundidad N=7), de los niveles de
2° a 6° de Educacion Primaria, en los cursos: 2012-13 y 2013-14.
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La investigacion se sitla en una perspectiva metodoldgica encadenada de lo
cuantitativo con lo cualitativo, dentro del paradigma sociocritico, para alcanzar
una profundidad de percepcion que ninguno de los dos métodos anteriores,
por si sélo, podria proporcionarnos. Lo que importa en nuestra investigacion,
desde este paradigma, es el propésito para la que la hemos disefiado: describir
en profundidad la complejidad de la situacién y establecer marcos conceptuales
que posibiliten la toma de decisiones y mejorar la practica en la accién. Cohe-
rentemente con la metodologia utilizada, las técnicas e instrumentos que se
utilizaron para recoger la informaciéon fueron:

a) Revisién documental del centro.

b) Pruebas psicotécnicas al alumnado.

c) Cuestionarios y entrevistas al profesorado y las familias.

d) Observacion participante, registrando con notas de campo todo el proceso.
e) Técnica Delphi para validacion y estudio en profundidad de los datos.

En la tabla 1, se especifican los indicadores que nos ayudaran a identificar los
tres modelos, a través de ocho dimensiones y de veinticuatro variables.

TABLA 1
Indicadores que identifican los tres modelos a través de ocho
dimensiones

Modelos co- Py : P : P :
e Ten Unidireccional Bidireccional | Multidireccional
Ndmeros de emi- . . . .
Un emisor Dos emisores Varios emisores
sores
. Transmisor, informa- . .
Sentido : Relacional Interaccion
tivo
. - Circular y flexi- .
Uso Lineal, rigido blg Reticular
Tipo Sancionador Dialdgico Transformador
Participacion Pasivos Activos Criticos
. Solucion de .
Funcion Reproductor Coproductor de ideas
problemas
. Evitacion, acomoda- . -
Estilos L Asertivo Colaboracion
cion
Recursos Cartas, e-mail Teléfono Internet

Fuente: Elaboracién propia
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De acuerdo con lo expuesto por Landeta (2002) en el método Delphi, se han
seleccionado dos tipos de expertos, los que denominamos como “especialis-
tas” y “afectados”. Los primeros (profesorado de universidad, orientadores y
maestros) son los que poseen conocimiento cientifico y experiencia sobre la
temaética objeto de estudio, mientras que los segundos (padres y estudiantes)
son los que se encuentran implicados de alguna forma en el drea de estudio
concreta. Su seleccion la hemos realizado apoyandonos en dos variables:

a) El biograma del experto, en él hemos recogido informacién sobre su
experiencia profesional, produccién cientifica, cargos ocupados, ...

b) Atravésdeldenominado “coeficiente de competenciaexperta” (Mengual,
2011; Cabero y Barroso, 2013) hemos realizado la seleccién definitiva.

3. RESULTADOS
3.1 DETERMINACION DE LAS CAPACIDADES

Centrandonos en nuestro estudio, hemos partido de una muestra de 315
alumnos de 2°, 4°y 6° (157 nifios y 158 nifias) de un C.E.I.P de Albacete, du-
rante los cursos: 2012-13y 2013-14, de un barrio socio-econdémico y cultural
medio, representativo de la comunidad de Castilla-La Mancha (Espafia). Con
el fin de eliminar la variable capacidad en el rendimiento, se ha realizado una
primera clasificacién atendiendo al andlisis de la inteligencia desde el punto de
vista del conocimiento de su estructura diferencial (Yela, 1991). Se ha pasado
la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales (BADYG —R); el BADYG-E1
a2°deE.P; el BADYG-E2 a 4° de E.P, y el BADYG-E3 a 6° de E.P. (tabla 2).

TABLA 2
Distribucion del alumnado segun su Cl
ALTA CAPACI- | Percentil | Cociente Intelectual | Frecuencia | Porcentaje
PC Cl n=89 %
Moderada N?vel 1:115-119 39 12.7%
25 1% 85-98 N!vel 2:120-124 27 8.6%
Nivel 3: 125-129 12 3.8%
Media N?Ve| 4:130-134 09 2.5%
2 8% 98-99 N!vel 5:135-139 01 0.3%
Nivel 6: 140-144 00 0.0%
Superior N?vel 7:145-149 01 0.3%
03% 99-100 N!vel 8: 150-154 00 0.0%
Nivel 9: 155-160 00 0.0%

Fuente: Elaboracién propia
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Ademas, a los 89 alumnos se les paso, a lo largo de los cursos objeto de la
investigacion, diferentes pruebas. Los resultados mas significativos fueron: con
el Raven, el centil fue superior en todos al 65%; en las escalas de Renzulli,
valoradas por el profesorado (1 a 6), la media fue 4,56%; en el cuestionario
de auto-imagen el nivel fue medio-alto; en el autoconcepto de Piers Harris
la puntuacion media fue de 67 (nivel normal-superior); en el cuestionario de
personalidad EPQ-J dio un percentil medio; en las pruebas de rendimiento
BACEP-1-2-3, el centil es superior a 87; en las pruebas de creatividad, con
dibujos y pruebas TAEC obtienen resultados medio-altos; en el test CREA da
una media de percentil de 73; en los test de estilo cognitivo como el MFF-
20, se observan tendencias reflexivas frente a las impulsivas. También resulta
importante destacar que, en los cuestionarios pasados al profesorado y a los
padres, dan resultados satisfactorios sobre sus potencialidades.

3.2 DETERMINACION DEL RENDIMIENTO

De los 89 alumnos con altas capacidades se han seleccionado los que habian
suspendido dos o mas asignaturas en el primer y segundo trimestre. Han re-
sultado 7 alumnos (7,86%), que representan a las familias con las que vamos
a trabajar en profundidad en nuestra investigacion (tabla 3 y grafico 4).

TABLA 3 Y GRAFICO 4
Recursos utilizados por el profesorado para comunicarse con las familias

RECURSOS Modelos Media | Desv.T

Presenciales | Bidireccionales 3,75 0,4330 sMs

Notas a Unidireccional | 3,54 | 0,4983 Eel |

pa dr. Internet
Teléfono Bidireccional 3,48 0,5512 cara |
Carta Unidireccional 1,78 0,5758 Tolsono | |
Internet Multidireccional | 1,24 | 0,4879 || oy et
E-Mail Unidireccional | 1,18 | 05113 ||, . +—1 L |
SMS Unidireccional | 1,11 | 0,3105 I
Escala Likert (1Nada, 2 Poco, 3 Bastante, 4 Mucho)

Fuente: elaboracién propia.
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3.3 DETERMINACION DE LOS MODELOS COMUNICATIVOS

Al profesorado, se le ha pasado un cuestionario con preguntas cerradas y
abiertas, utilizando la técnica Delphi. También, se han realizado entrevistas
a las familias de los 7 alumnos cuyas capacidades no concuerdan con su
rendimiento. Respecto a los estudiantes, se ha analizado su componente
personal. (tabla 4 y grafico 5)

TABLA 4 Y GRAFICO 5
Uso de TIC para comunicarse

'2;?{[;? Frecuencia | Porcen-

familias D=L e
S 7 19%
No 30 81%
No 30 81%

Fuente: Elaboracién propia.

El profesorado, segun legislacion, tiene la obligacion de atender a las familias.
Para ello disponen de una hora semanal de tutoria presencial a la semana.
La gran mayoria, un 46%, dice atender de media a mas de 4 familias a la
semana; un 38%, de 3 a 4 familias, y un 16% atiende a una o dos familias
(tabla 5y gréfico 6).

TABLA 5 Y GRAFICO 6
Familias atendidas a la semana

Atencion a
la semana Modelos Frec % 1:
1a2 Bidireccional | 6 16 o]
10
N
3a4 Bidireccional 14 38 j:
N
Mas de 4 Bidireccional 17 46 A a2 sa4  Misded

Fuente: elaboracién propia

Referente a la legislacién, el profesorado tiene la obligacion de hacer, al me-
nos, 4 reuniones con el grupo de padres; una al comienzo del curso y tres al
término de cada evaluacion (tabla 6 y gréfico 7).
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TABLA 6 Y GRAFICO 7
Reuniones en grupo durante el curso

: Fre- 0
Reuniones Modelos e % .
Dela? Bidireccional 0 0 2 ]
15
De3a4 Bidireccional | 22 59 12 B
0 T T T
Mas de 4 Bidireccional 15 41 Ninguia Defa2 De3a4 Masde4

Fuente: elaboracién propia.

Resulta importante subrayar que, en numerosos casos, la familia no acude a
la cita con el profesor. De las 7 familias con hijos con altas capacidades y bajo
rendimiento, acudieron en esta primera cita 2 (29%), en una segunda cita 3
(43%), en mas de tres requerimientos 1 (14%) y no asistieron 1 (14%) (tabla
7y gréfico 8).

TABLA 7 Y GRAFICO 8

Medios utilizados para informar a los padres

Medios Modelos Frecuencia Porcentaje
Nota Unidireccional 12 Ocasion: 37 12 Ocasién: 100%
Teléfono Bidireccional z OcasiQn: 3 2 Ocas?()n: 84%

32 Ocasion: 6 32 Ocasion: 16%
Carta Unidireccional 2 Oca;ic’m: 6 z Ocasig’m: 16%
3% ocasion: 31 3% Ocasion:31%
E-mail Unidireccional 0 0%
SMS Unidireccional 0 0%
Internet Multidireccional 0 0%

Fuente: elaboracién propia.

Anivel presencial, el profesorado valora bastante (3,81) el modelo bidireccional
y poco el mulidireccional (tabla 8).

También resulta significativo que, sélo un 19% del profesorado, asegura utilizar
Internet para comunicarse con las familias. Ademas, de ellos, el 71% utiliza la
web del centro, y el 29%, el blog. Del 19%, algo mas de la mitad, un 57%,
permite y potencia la participacion de las familias. Es decir, de 37 profesores
tutores, sélo 4 animan a la participacion de las familias. Ademas, del total de
profesores, un 46% sostiene que el uso interactivo profesor-familia a través
de Internet facilita poco la mejora del rendimiento escolar vy, el 38%, valora
que nada (tabla 9).
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TABLA 8
Valoracion por parte del profesorado de los modelos comunicativos
presenciales

Valoracion
Modelo (1 nada, 2 poco, 3 bastante, 4 Indicador
mucho)
3,72 Informarme.
Unidireccional 3,21 Informar a padres.
3,02 Individual.
Bidireccional 3,81 Dialogo.
183 Idnrteesractuar con los pa-
Multidireccional 1,64 o
Aportar ideas.
1,11 ., .
Colaboracién familia.

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 9
Valoracion por parte del profesorado de los modelos comunicativos
virtuales

Valoracion .
liEeEle (1 nada, 2 poco, 3 bastante, 4 mucho) Ingiizzeer
Unidireccional 3,54 Nota informativa
Bidireccional 3,48 Teléfono
Multidireccional 1,24 Internet

Fuente: elaboracién propia.

El profesorado considera que los componentes personales que caracterizan
al alumnado con altas capacidades y bajo rendimiento son: actitud muy baja
(86%), falta de esfuerzo (95%), falta de motivacion (87 %) y autoestima muy
baja (71%). Con respecto a las familias valoran que su participacion escolar
es muy baja (86%) y la comunicacion es receptiva-sin respuesta (91%), segun
el modelo unidireccional.

4. CONCLUSIONES

Las principales conclusiones emanadas del estudio sefalan que la falta de mo-
tivacion, actitud, esfuerzo y autoestima del estudiante, vienen acompafadas de
una falta de participacion de sus familias en el centro y de un uso inadecuado
de estrategias en la comunicacion con el profesorado y con sus hijos. El modelo
de comunicacion horizontal, de todos para todos, a través del conectivismo y
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de las nuevas tecnologias es practicamente inexistente. Por ello, la intervencion
educativa pasarfa por una metodolégica comunicativa multidireccional, abier-
ta, activa, creativa y flexible que lleve a las familias a implicarse en el centro
(Palomares y Moyano, 2014). En relaciéon con ello, el reto para los proximos
afnos (Council of Europe, 2013), es que las escuelas funcionen realmente de
un modo participativo y para ello tiene una gran importancia la comunicacion.
Este reto es especialmente importante si se considera que, en muchos sistemas,
las politicas que buscan impulsar la participacion vienen impuestas desde arriba,
desde las iniciativas de reforma planteadas por la propia administracién, y no
proceden del arraigo de una verdadera cultura participativa ni de una demanda
de quienes componen la comunidad escolar (Palomares, 2015).

En resumen, se podria destacar que construir la capacidad para desarrollar una
implicacion de las familias con los centros y que éstos incrementen su capital
social requiere alterar la estructura tradicional de las escuelas. Asi, el aisla-
miento de los docentes, las limitaciones de tiempo, estructuras fragmentadas
0 aisladas para coordinar actividades o intercambiar aprendizajes, y la falta de
conexion entre escuela y comunidad, limitan gravemente el desarrollo de una
comunidad. Si la participacion de padres y profesores promueve una profun-
dizacion de la democracia escolar, también es preciso resaltar que se requiere
pasar de una concepciéon de la democracia meramente representativa a una
democracia deliberativa. Al igual que indican Palomares, Moyano y Sanchez
(2015), consideramos que, ello supone, mas ampliamente, la reconstruccién
del espacio publico para la participacion ciudadana en la deliberacion sobre
los asuntos que les conciernen. Por otra parte, respecto a las familias que
no se comunican con el centro, se observa una baja valoracion del factor
"habilidades parentales”. La intervenciéon familiar con ellas estara basada en
evidencias, descritas en mayor detalle por Kumpfer y Alvarado (2003) y que
incluyen: (1) entrenamiento conductual de los padres (principalmente de tipo
cognitivo/conductual); (2) entrenamiento de habilidades familiares (entre ellas
entrenamiento parental, entrenamiento de habilidades de los hijos y tiempo
de practica familiar todos juntos); (3) terapia familiar (estructural, funcional o
conductual) y (4) apoyo familiar en el hogar.

Se coincide con las investigaciones realizadas (Palomares, Moyano, Sanchez,
2015), en el sentido que, actualmente, se esta propiciando un leve cambio
para superar las concepciones tradiciones de la inteligencia y se abren nuevas
vias tendentes a concebir la superdotaciéon como la conjuncién de caracteris-
ticas complejas que interacttan entre si. En esta linea, se estan desarrollando
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experiencias con metodologias basadas en proyectos de investigacion de co-
elaboracion de productos, portfoliosy webquest enlos que el alumnado trabaja
asu propioritmoy el profesor es guia y orientador de su aprendizaje auténomo,
creativo, critico y reflexivo, dentro del contexto motivador de su eco-aula 'y con
traslacion de los saberes de la comunidad a través de las nuevas tecnologias.

En la investigacion no se han evidenciado diferencias significativas que puedan
ser atribuidas a la variable de género. Sin embargo, se valora necesario am-
pliar la muestra del estudio y profundizar en todas las variables que influyen
en el éxito o fracaso escolar de los nifios y las nifias con altas capacidades,
incluyendo también la Educacién Secundaria, dado que nuestra investigacion
se ha centrado en la Educacion Primaria.

Conviene subrayar que, desde nuestra perspectiva, se valora que la inter-
vencion educativa debe estar basada en una metodoldgica comunicativa
multidireccional, abierta, activa, creativa y flexible que trasborde al alumnado
en el desarrollo integral de todas sus potencialidades. En consonancia con los
principios anteriormente indicados, como propuesta para dar una respuesta
educativa adecuada a las necesidades del alumnado con altas capacidades,
se destaca la eco-aula, considerada como una comunidad de aprendizaje,
cuyo su objetivo principal es el desarrollo de la inteligencia y de los valores
del alumnado, quienes planifican, realizan y regulan su propio trabajo, bajo la
mediacion del profesorado, por medio de métodos didacticos diversificados y
tareas participativas, evaluados por el alumno y los docentes, en un espacio
multiuso abierto, tecnolégicamente equipadoy organizado segun los principios
de calidad y mejora continua. Se pretende un desarrollo pleno como personas,
enriqueciendo la realidad profesional, cultural y social del contexto en que se
desarrollan, disponiendo de los medios precisos para que puedan aprender a
pensar criticamente, vivir creativamente para eliminar la rutina y desafiar los
modelos convencionales de hacer y pensar, elegir libre y responsablemente, y
actuar éticamente, con dignidad y solidaridad. En resumen, se propugna un
cambio de modelo de educacién a través de la reingenieria total del sistema
educativo, partiendo de una nueva conceptualizacion de lo que seria la calidad
de la educacién, entendida como un plus diferencial que singulariza y valora
una educacion sin discriminaciones, lo que lo hace mas estimulante y singular.
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Resumen

En el presente articulo se describe la construccion de dispositivos experimentales ela-
borados con materiales de facil adquisicion como apoyo para la ensefanza de algunos
conceptos electromagnéticos en el Tecnolégico Nacional de México. Basados en un mo-
delo de ensefianza constructivista, se propone que dichos experimentos sean utilizados
como parte del proceso de ensefanza, ya que permiten apreciar en forma directa los
conceptos que explican adecuadamente los fendmenos naturales, ademas de propiciar
una mejor comprensiéon de los mismos. Asimismo, conduce al alumno al desarrollo de
proyectos, a la busqueda y adquisicion de materiales, al disefo y elaboracién del pro-
totipo y por supuesto, a mostrar el concepto de manera plausible.

Palabras clave: didactica de las ciencias; ensefianza de la fisica; disefio experimental y
experimentos educativos.

Abstract

This paper describes the design of experimental devices made with materials of easy
acquisition as support for teaching some electromagnetic concepts in the National
Technological of Mexico. Based on a constructivist teaching model, it is proposed that
such experiments should be used as part of the teaching process, because they allow
directly appreciate the concepts that appropriately explain the natural phenomena,
in addition to promoting a better understanding of them. It also leads to the student
projects development, the search and acquisition of materials, design and development
of the prototype and of course, to show the concept of plausible way.

Keywords: science education,; physics education, experimental design an educational
experiments.
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1. INTRODUCCION

En el campo de la investigacion dedicada a la ensefianza y aprendizaje de la
Fisica, existen numerosos trabajos dedicados a cuestionar, de alguna manera,
el papel que ha jugado la ensefanza tradicional de las ciencias basicas, entre
ellas la Fisica (Hake, 1998; Benitez y Mora, 2010; Mendez, 2012; Elizondo,
2013). En todos ellos se manifiesta la necesidad de cambiar la forma tradicio-
nal de dar clase por otras metodologias que logren el tan ansiado aprendizaje
significativo de los conceptos que involucra el estudio de la ciencia (Moreira,
1997, 2009, 2012). Estas estrategias, aunque de diferente indole, van desde
el disefio de unidades didacticas hasta el aprendizaje por descubrimiento (Ga-
rritz, 2007; Baro, 2011; Vera, Rivera y Fuentes 2013) manifestando, explicita o
implicitamente, la necesidad de que el docente tenga una actitud responsable
y de alto compromiso, ignorando la practica tradicional y comun de dar su
“clase”, es decir, que abandone el papel protagénico de informador principal,
expositor y transmisor de conocimientos. La nueva presencia del profesor en
el aula debera orientarse a la de un expositor de contenidos significativos, que
promueva una sana discusion de los conceptos con los alumnos, director de
investigacion, creador y solucionador de conflictos cognitivos, asesor, promotor
del cambio y, finalmente, formador de personas.

Dentro de este contexto de ensefianza y aprendizaje de la Fisica, y en especial
del electromagnetismo, se percibe la manera en que los conocimientos han
evolucionado y con ello transformado nuestra forma de pensar y de vivir; en
contraparte, los contenidos tematicos y los métodos de ensefianza no han
sufrido cambios sustanciales. Por otro lado, y con base en nuestra experiencia
diaria como docentes del area de Fisica, reconocemos que su estudio resulta
dificil y poco atractivo para la mayoria de los estudiantes.

Esta propuesta pretende promover un mejor aprendizaje de los conceptos
fundamentales del electromagnetismo pensando en las diferentes carreras de
ingenieria que utilizan estos conocimientos, fortaleciendo la comprensiony apli-
cacién de los principios en el funcionamiento de los instrumentos y dispositivos
tan generalizados en el desarrollo de nuevas tecnologias de la ciencia moderna.

Eneldesarrollo del trabajo se considera una estrategia de ensefianza experimental
que le permita al alumno apropiarse de los conceptos estudiados, sometién-
dolo a un proceso de “descubrimiento orientado”, es decir, que mediante la
guia del docente aprenda que la experimentacion implica una comprobacién
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de los modelos abstractos que describen a la naturaleza, y que la observacién
detallada de los fenomenos fisicos motiva a la reflexion y cuestionamiento del
conocimiento de la misma, actividades fundamentales para adquirir un apren-
dizaje significativo, entendido éste Ultimo como aquél en el que se integra el
conocimiento nuevo, o la explicacién del maestro, a lo que el que aprendiz ya
sabe (Ausubel, 2000).

El articulo esta estructurado de la siguiente manera: en la seccion Il se discute
la importancia de la experimentacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje;
la seccion Il esta dicada a plantear la propuesta didactica para la ensefianza y
aprendizaje de algunos conceptos electromagnéticos; la seccion IV esta dedi-
cada a las conclusiones y sugerencias; finamente, se presenta un apéndice con
secuencias didacticas en la construcciéon de otros dispositivos.

2. EXPERIMENTACION Y DIDACTICA

El problema de la ensefianza y aprendizaje de la Fisica tiene varias vertientes; sin
embargo, las principales se enfocan en el docente, quien carece de estrategias
didacticas —que influyan en el alumno- (Pozo y Gémez, 2009), y por supuesto
en el estudiante, el cual enfrenta serias dificultades al tratar de comprender
los conceptos de la Fisica, en especial los que se refieren al electromagnetismo.
Lo anterior tal vez se deba a concepciones erréneas, por falta de interés o falta
del desarrollo adecuado de sus habilidades matematicas.

En el caso de la ensefianza por parte del profesor, se han encontrado dos
posturas igualmente cuestionables:

1. La primera de ellas parte del supuesto de que todo el trabajo debera ser
asumido por el docente, convirtiendo con ello al alumno en un mero es-
pectador; esta es la ensefianza de tipo tradicional (Pozo y Gobmez, 2009).
Por supuesto, esto trae como consecuencia que el alumno no entienda
cabalmente los conceptos porque Unicamente se dedica a repetirlos —en
el mejor de los casos— sin tomar en consideracion cémo se llegé a ellos,
cdmo aplicarlos correctamente o en la situacion en que deba hacerlo.

2. Laotra posicion es el de la ensefanza por descubrimiento, que conside-

ra —siguiendo una de las corrientes del constructivismo— que el alumno
debera ser capaz de descubrir por si mismo a través de sus experiencias
(con la ayuda de un experimento) los conceptos fundamentales de la
Fisica. El problema de esta forma de ensefanza es que olvida que la
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dificultad esencial a la que deben enfrentarse los alumnos es la de la
idealizacién ya que ésta no se descubre a través del experimento. Lo que
el experimento si hace es validar la teoria de la que se parte para explicar
los fenémenos naturales estudiados.

Aunque existen opiniones en contra de utilizar la experimentacion para la
ensefanza y aprendizaje de la Fisica (Ausbel, Novak y Hanesian, 1983; Pérez,
1983; Hodson, 1994; Vazquez, Acevedo, A., Manassero y Acevedo, P. 2001),
también existen aspectos a favor que permiten concluir gue la experimentacion
es muy importante en la forma de abordar la ensefianza de la misma, porque
ella posibilita comprobar la teoria aprendida previamente en clase (aprendizaje
significativo por recepcion) con las teorias aceptadas en la Fisica (Pozo y Gomez,
2009). Ademas, lo anterior capacita a los alumnos a observar de manera critica,
cualidad fundamental a desarrollar en el proceso ensefianza aprendizaje (Garritz,
2007; Contreras y Diaz, 2007; Miranda, 2009; Massoni y Moreira, 2010; Mora
y Aguilar, 2011; Cruz y Espinosa, 2012; Cafizares, 2014).

Se ha observado que en las diferentes instituciones educativas, y en particular
los Institutos Tecnoldgicos del pais pertenecientes al Tecnolégico Nacional de
Meéxico (TecNM), se tiene alguno de los dos problemas siguientes: en el mejor
de los casos se cuenta con un laboratorio que carece de dispositivos experi-
mentales o, en el peor de los escenarios, ni siquiera se tiene un laboratorio
(Sebastia, 1987).

La falta de un laboratorio profesional que permita comprobar los conceptos
fisicos aprendidos en el salén de clase, ha motivado a muchos docentes a pedir
a sus estudiantes que elaboren dispositivos experimentales con este fin. Sin
embargo, en las juntas de academia del area de ciencias basicas de los Institutos
Tecnolégicos, los docentes manifiestan, a través de comunicaciones personales,
laminuciosa labory responsabilidad al tratar de planear estas actividades debido
a que se requiere tomar en cuenta los siguientes aspectos:

e Elaboracién previa de los materiales con la finalidad de asegurar que el
estudiante no tenga dificultad al construirlos.

e Comprobar que los materiales son de facil adquisicién.

e Verificar que los dispositivos muestren el fenémeno deseado realizando
pruebas con anterioridad.
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Es importante mencionar que las necesidades y dificultades especificas de los
docentes, como en este caso particular, no ha sido objeto de estudio por parte
del Tecnoldgico Nacional de México, lo que permite un area de oportunidad para
lainnovacién educativa. Aunque exista la asignatura de Disefios Experimentales
en la mayoria de las carreras de ingenieria de los Institutos Tecnolégicos, ésta
se orienta basicamente en la aplicacion de conceptos basicos de la experimen-
tacion, asi como el analisis estadistico en el proceso de investigacion cientifica
para la toma de decisiones (Tecnolégico Nacional de México [TecNM], 2014).

Por tales motivos, es importante una revisién de la reticula en los tiempos
asignados a las materias de fisica de las carreras de ingenieria, no sélo para
cubrir los contenidos disciplinares en forma —en donde se trata de optimizar al
maximo los tiempos de las actividades de aprendizaje y ensefianza— si no para
poder implementar experiencias educativas como la que se sugiere.

De esta manera el docente, al construir el dispositivo experimental (que dejara
de tarea), tendra la oportunidad de medir los tiempos de construccién y la
facilidad en la adquisicion de los materiales. Una vez construido el dispositivo,
es fundamental verificar el correcto funcionamiento del mismo y si realmente
se percibe el fenébmeno deseado, ya que en este tipo de materiales didacticos el
margen de error es mayor por los componentes utilizados. Descuidar el punto
C propiciarfa en el estudiante el efecto pedagdgico contrario al deseado. El
docente también tiene que trabajar elaborando una practica que se adecue al
dispositivo experimental y que lleve al aprendizaje deseado.

En el presente trabajo se describen los cuatro dispositivos experimentales para
la propuesta didactica de enseflanza y aprendizaje de los conceptos electro-
magnéticos. Por lo anterior, se descubrieron y solucionaron problemas que los
alumnos podrian enfrentar durante la fase de construccién, lo que permite
afirmar que los dispositivos descritos en el articulo, aparte de ser sencillos de
construir, son de bajo costo.

Enestoradicala principalinnovacion de la propuesta, porgue no sélo se menciona
la importancia de la experimentacién y de la construccién de los dispositivos a
utilizar sino también de cémo hay que hacerlos siguiendo instrucciones muy
descriptivas. Ademas, se logra que el alumno sea en gran medida un repro-
ductor de las investigaciones pasadas que llevaron a cabo los creadores de la
Fisica. Parte de lo anterior es lo que se explica en el proximo apartado y lo que
se conoce como “investigacion dirigida” (Pozo y Gomez, 2009).
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3. PROPUESTA DIDACTICA

En el contexto de los Institutos Tecnolégicos pertenecientes al Tecnoldgico Nacio-
nal de México, se solicita ofrecer una educacion bajo el enfoque de competen-
cias (Zapatero et al., 2004) que esta fundamentada en la teoria constructivista
(Gimeno y Pérez, 2008). Conforme a esta teoria, el desarrollo de habilidades y
destrezas se adquiere como resultado de que primeramente se haya recibido
una ensefanza por recepcién, ya que el alumno debera enfrentarse con las
dificultades que la idealizaciéon trae consigo en cualquiera de sus conceptos,
siendo éstos adquiridos significativamente de esta forma.

Porejemplo, el concepto de carga eléctrica no esinmediato a nuestra experiencia
cotidiana, porque al existir en dos grupos (positivas y negativas) los objetos en
condiciones normales no manifiestan la existencia de ella ni de su interaccion
con otras del mismo o diferente tipo (Serway, R.A. y Jewett,).W., 2005). Esto
hace necesario que el docente, mediante una discusion dirigida, haga que los
estudiantes se enfrenten a un conflicto cognitivo (Gimeno, J. y Pérez, A., 2008)
por medio de un acercamiento progresivo de las ideas de éstos a los conceptos
cientificos. Para ello, es necesario establecer las relaciones que existe entre la
nueva informacién de la teorfa que se les va a presentar, producto de un idea-
lizaciéon de la naturaleza, con los conocimientos presentes en sus estructuras
conceptuales. Es importante no olvidar el hecho de que cuando exista un con-
flicto entre los conceptos previos del alumno con los de la ciencia formalmente
aceptada, se deberd hacer evidente la ineficacia de las teorias alternativas de
éste en relacion con el poder explicativo y predictivo de la ciencia establecida.

La manera mas eficaz de lograr lo anterior es someter los conocimientos del
alumno, y los de la ciencia, al proceso experimental, es decir, hacerle ver que
mediante experimentos (con los dispositivos aqui propuestos) la teorfa cienti-
fica discutida en clase se corrobora y, por lo tanto, se valida. Es fundamental
gue los alumnos reconozcan que sus ideas previas acerca de estos fenémenos,
ni explican ni hacen una predicciéon sobre los resultados en los experimentos
efectuados. Lo anterior es lo que se llamé un conflicto cognitivo (Gimeno y
Pérez, 2008), que es también en gran medida una investigacién dirigida (Pozoy
Gomez, 2009) porque se esta situando a los alumnos en un contexto similar al
gue vive un cientifico (desde el punto de vista metodoldgico y actitudinal) pero
bajo la supervision del profesor, quien fungird como “director de investigacion”.
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De todo lo anteriormente expuesto, se puede afirmar que este modelo de en-
sefanza es constructivista porque, en el caso de la evaluacion, se observa que
las actividades son un instrumento mas al servicio del aprendizaje y no tanto
un criterio de seleccién como sucede en el conductismo (Hernadndez, 2007).
En esta concepcion también se resalta el caracter social del proceso de resolu-
cion, pues se esta fomentando la comunicacion y el didlogo entre los mismos
alumnosy con el profesor. Esto ayuda indudablemente a la comprension de los
procedimientos, de las actitudes y los conceptos que tanta relevancia tienen
en el modelo constructivista.

Considerando la importancia que tiene el desarrollo de experimentos en la
asimilacién y comprensiéon de los conceptos de Fisica, la instrumentacion
didactica, figura 1, contiene como actividades de aprendizaje, ademas de las
practicas experimentales, el disefio y elaboracién de prototipos con materiales
de facil adquisicion.

FIGURA 1
Esquema de la instrumentacion didactica

[ 161 PARAEL JE DE CO ELECT ]

Estrategia de evaluacion

Objetivos de aprendizaje

.. cargseiderica A, Construccion de  dispositivos

Carga por induccién experimentales de bajo costo. . Partidpacion en: _ lag

Queselesiudiante;se anropiedé actividades de aprendizaje.
algunos conceptos de la teoria

electromagnética como: carga
eléctrica, interaccién eléctrica, Fuerza magnética
campo eléctrico o induccién Induccion
electromagnética. electromagnética

Fuerza eléctrica
CampoElectric B. Elaboracién de précticas de
laboratorio utilizando el material

elaborado.

b. Resumen general de lo
aprendidoy discutido.

anawNp

C. Reflexién y discusién acerca de
los fenémenos estudiados entre
estudiantes o estudiantes
docente.

Fuente(s): Elaboracién propia.

A continuacién se mencionan los cuatro dispositivos a construir y su vinculo
con el concepto fisico a ejemplificar. El primero de ellos, un electroscopio, esta
relacionado con el entendimiento del concepto de induccién electrostatica y
de carga eléctrica; el segundo, un péndulo electrostatico, se emplea para la
fuerza electrostética; finalmente, un motor eléctrico y una bobina inductiva,
son requeridos para el concepto de induccién electromagnética.
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Las actividades de aprendizaje propuestas las enmarcaremos en una serie de
pasos que en conjunto denominaremos “secuencia didactica” en el sentido
natural de considerarla como actividades sucesivas que tienen como fin ensefiar,
véase figura 2.

FIGURA 2
Secuencia didactica propuesta

5 N 3 I

CONSTRUCCION DEL DISPOSITIVO
EXPERIMENTAL

1

EXPOSICION DEL CONCEPTO PREGUNTAS RELACIONADAS CON EL

CONCEPTO

Esta actividad es llevada acabo por el
docente a cargo del curso, el cual se
considera que domina el tema a tratar.

Con la supervisién del docente, el estudiante

& e " .
siguiendo las indicaciones del manual que se
le proporcionard previamente.

Después de la explicacién tedrica se le
plantears al alumno una serie de preguntas
relacionadas con el tema tratado mismas que
deberan tener presentes durante la fabricacion

del dispositivo experimental. J k /

PREGUNTAS DIRIGIDAS QUE LLEVEN A LA REALIZACION DE LA PRACTICA DE
REFL EL CONCEPTO o LABORATORIO

Durante la elaboracidn de la prctica, el docente  |—{ con Ia supervision del docente, el estudiante

guiard al alumno mediante preguntas que lo realizaré la préctica disefiada. En el transcurso
motivardn a la reflexién sobre el concepto de esta actividad el docente guiara al alumno
estudiado. Esta actividad generard en el mediante preguntas que lo motivarén a la

susiproplos acerca reflexion sobre el concepto estudiado

del tema. En tal caso, el profesor deberd estar logrando un aprendizaje. significativo. :del
atento para resolvertodas las dudas. wsma_

Fuente(s): Elaboracion propia.

En esta “secuencia didactica” estan considerados los manuales de fabricacion
de los prototipos caseros y los manuales de practicas, fundamentales para
comprender mejor los conceptos relacionados con la Fisica, en particular los del
electromagnetismo. Para ejemplificar esta secuencia, se utilizara el primero de
los dispositivos caseros: el electroscopio; los otros se describiran en el apéndice
al final del trabajo.

El electroscopio es un dispositivo que determina la presencia de las cargas
eléctricas y su signo, es decir, permite demostrar si un objeto esta o no cargado
asi como de clasificar el tipo de carga que contiene a través del fenémeno de
induccién, frotamiento o contacto. La propuesta es que el estudiante construya
un electroscopio con el gue observard y aprendera el fenémeno de induccion
electrostatica, examinando la atraccién o repulsion de las laminillas del mismo,
acercando o alejando un objeto cargado, en este caso, una varilla de lucita o
acrilico. Mediante diferentes experimentos comprobara que existen dos tipos
de carga.
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El proceso de ensefianza y aprendizaje sugerido es que el estudiante sea un
participante activo, a diferencia de los cursos tradicionales donde el alumno sélo
es un receptor pasivo de la informacién dada por el docente. En nuestro caso,
el hecho de que el alumno construya el dispositivo experimental le permitira
cuestionar, por sf mismo, el fenédmeno estudiado.

La “secuencia didactica” en el uso del electroscopio, comienza con la expli-
cacion tedrica de concepto de carga y las preguntas relacionadas con este
concepto, figura 3.

FIGURA 3
Primeros pasos de la secuencia didactica

- : ™

Carga eléctrica

Lla carga es una propiedad intril a de la de tal
manera que sdlo conocemos sus efectos. De la experimentacion
sabemos que los objetos se pueden cargar. El frotamiento entre
cuerpos hace que se presente la carga. Podemos definir dos tipos

de carga: p ¥ negativa. La carga negativa es repelida por
otra negativa y es gtraida por una positiva. Andlogemente, ia
carga positiva es repelide por una itiva y atraida por una

anﬁ va.
4 2 ™

QO Experimentalmente, écémo nos damos cuenta que existe carga
eléctrica?

0 ¢€émo podriamos darnos cuenta, mediante un experimento,
que hay dos tipos de carga?

Q (Se puede cargar un objeto sin frotarlo?

1 v

Fuente(s): Elaboracién propia.

El paso 3 de la secuencia es la construccion del dispositivo experimental, para
lo cual se le proporciona al estudiante el manual de construccién con las in-
dicaciones del material necesario y las instrucciones para su elaboracion. Es
importante mencionar que esta actividad se debe de llevar a cabo en el mismo
salon de clasesy en presencia del docente para garantizar la interaccién maestro-
alumno fundamental en el proceso de ensefianza y aprendizaje, figura 4. En
la figura 5 se ilustra el paso 3 de la secuencia didactica.
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FIGURA 4
Paso tres de la secuencia didactica e instrucciones de construccion del elec-
troscopio

@nstruir un electroscopio casero se necesita: \

a) Frasco de vidrio con su tapa (de preferenciatapa de pléstico).
b) Un trozo de alambre de cobre.

) Cinta adhesiva, tapén de carcho o material aislante.

d) Papel aluminio,

Los paso a seguir son:

1. Hacer un orificio en la tapa del frasco de manera que pueda pasar el alambre. Si la tapa es metilica aislar el orificio
con el tapon de corcho o con cinta de aislar (el metal es un buen conductor y las cargas se desplazan con facilidad).

2. Introducir el alambre por el orificio haciendo por la parte inferior un gancho para sostener las laminitas de aluminio
¥ por la parte superior una espiral.

3. Cortar dos trozos de papel aluminio con un tamaiio aproximado de 2x4 centimetros (no deben ser muy grandes
para que su peso sea despreciable). Hacer en cada lamina de aluminio un pequefio orificio que les permitird
sostenerse en el gancho del alambre.

4, Con el papel aluminio cubrir totalmente la espiral y colocar las laminas de aluminio en el gancho. Finalmente cierre
Qﬁo y listo. /

Fuente(s): Elaboracion propia.

FIGURA 5
Imégenes del paso 3 en la secuencia didactica

Fuente(s): Elaboracion propia.

Una vez construido el electroscopio se procede a realizar la practica sugerida
por el docente. Aqui es importante que el docente esté atento para resolver
las posibles dudas o preguntas que le surjan al estudiante durante el desarrollo
de la practica. La figura 6 muestra la practica propuesta para el electroscopio.
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FIGURA 6
Paso 4 de la secuencia didactica

OBJETIVO: inar experir Il la existencia de los dos tipos de carga eléctrica. \

INTRODUCCION: Mediante el uso del electroscopio podemos observar las interacciones que existen entre las cargas
eléctricas y comprender el principio de la Ley de Coulomb que nos permite observar estos fenémenos.

MATERIAL REQUERIDO: Una barra de lucita, una barra de vidrio, una piel de conejo, un trozo de lana o de seda y un
electroscopio.

PROCEDIMIENTO:

Carga por frotamiento la barra de lucita utilizando la piel de conejo. Pon en contacto la barra cargada y el extremo
superior del electroscopio.

a) Aseglirate de que quede cargado el electroscopio. Ahora frota la barra de vidrio con el trozo de lana o de seda y
cerciorate que la barra esté bien seca antes de ser frotada. Acerca la barra a la cabeza del electroscopio procurando
que no entre en contacto con ella.

b) éQué sucede con las hojas del electroscopio?

c) Sabiendo que la carga de la barra de lucita es negativa, {de qué signo es la carga de la barra de vidrio?
Anota tus resultadosy discitelos con tus compafierosy profesor. /

Fuente(s): Elaboracién propia.

FIGURA 7
Imagenes del paso 4 de la secuencia didactica.

Fuente(s): Elaboracién propia.

La secuencia finaliza cuando el docente cuestiona al estudiante acerca de lo
observado durante el desarrollo experimental con el propésito de llevarlo a la
reflexién sobre fendmeno estudiado. Esta actividad pude ser llevada a cabo de
manera simultadnea con el paso 4. Algunas de estas preguntas, para el caso del
experimento con el electroscopio, se muestran en la figura 8.
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FIGURA 8
Paso 5 de la secuencia didactica

5

QéPor qué se separan las hojas del electroscopio?

QéQué se debe hacer para mantener separadas las hojas del
electroscopio?

[Si se logra la experiencia anterior, explique las causas.

Fuente(s): Elaboracion propia.

Finalmente, el docente se encargara de concluir la actividad recapitulando lo
mas importante y motivando al estudiante a establecer sus propias conclusio-
nes. Es importante mencionar que esta experiencia educativa propuesta, se ha
discutido con docentes de los Institutos Tecnolégicos en un evento académico
regional (Jaimes, 2014) para la aplicacion y el intercambio de las experiencias en
el aula de aquellos profesores que han tratado de incorporar practicas similares
en su labor profesional. En las comunicaciones personales de los profesores
en este evento, se discute que los estudiantes manifiestan mayor interés en
los fenémenos electromagnéticos a través de su participacién al elaborar los
prototipos, se incrementa el deseo de participar en concursos experimentales
en diferentes categorias, se aprecia la integraciéon y colaboracién por equipos
de trabajo y el gusto por reproducir fendmenos vistos de manera tedrica.

Ademas del dispositivo utilizado para ejemplificar la propuesta didactica,
también se puede emplear el generador Van der Graaff, considerado de gran
utilidad por los docentes, para estudiar los fenémenos de carga e interaccion
electromagnética. Esimportante destacar que la secuencia didactica se aplica de
manera analoga a la ya descrita con anterioridad y que el tiempo aproximado
de ensamblado es de tres horas siguiendo el disefio de la guia de construccion
gue aparece en el siguiente sitio web del centro adscripcion de los autores

(https://sites.google.com/site/cienciasbasicasciidet/).
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4. CONCLUSIONES

A lo largo de todo el articulo se ha tratado de mostrar la necesidad y la po-
sibilidad de incorporar el disefio y elaboracion de dispositivos caseros en el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Apoyados por una “secuencia didactica”,
se ejemplifica el uso de los dispositivos fabricados considerando que la pro-
puesta se enmarca en los dominios constructivistas porque las actividades estan
dirigidas al aprendizaje fomentando la interaccion profunda entre todos los
actores del proceso de ensefianza-aprendizaje lo que facilita el entendimiento
de los procedimientos, las actitudes y los conceptos.

También se considera que la propuesta planteada genera en los alumnos mayor
interés por los fendmenos electromagnéticos. Ademas, promueve el trabajo en
equipo, posibilita la verificacion y el intercambio de inquietudes conceptuales,
despierta el deseo de mejorar los prototipos asi como de participar en concur-
sos de creatividad y, por supuesto, aumenta la comprension de los conceptos
involucrados.

Se disefiaron cuatro prototipos experimentales de bajo costo. En la seccién |l
se describen los pasos en la construccién de uno de ellos (el electroscopio), asf
como su utilizaciéon en la secuencia didactica considerando que es el de mayor
interés. La descripcion del diseno y fabricacion del resto de los dispositivos se
encuentra en el apéndice al final del articulo. También se hace referencia a
un sitio de interés en la institucion de adscripcion de los autores en donde se
desarrolla una secuencia didactica para otro dispositivo experimental de valor
educativo: el acelerador Van der Graaff.

Actualmente, se esta trabajando en dispositivos para el estudio de la Mecanica,
de tal manera que en ambos casos, Mecanica y Electromagnetismo, se ponga
a prueba la propuesta didactica mediante un experimento de doble ciego y
asf comprobar plenamente su eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la Fisica.
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APENDICE

Aqui se describe de manera general la secuencia de pasos a sequir para la
construccion de un péndulo electrostatico, un motory un generador caseros. Se
sugiere que se realice esta actividad en grupos de trabajo de 3 a 5 integrantes.
Es pertinente que el grupo de estudiantes se relacione con la busqueda y compra
de los materiales necesarios y, por supuesto, que arme el prototipo y lo ponga
en marcha. La facil adquisicién y bajo costo de los implementos requeridos
garantiza su remplazo o reajuste necesario para su buen funcionamiento en
caso de que pudieran estropearse.

PENDULO ELECTROSTATICO

FIGURA 9
Secuencia didactica para la construccion de un péndulo electrostatico

El experimento de Coulomb consiste en cargar dos esferas mediante frotamiento que al acercarlas, con la misma carga, se
repelen. Este es el experimento mas general para comprender la naturaleza eléctrica de la materia y sus efectos; es una forma
de cuantificaresta propiedad fundamental de la materia.

Material

Hilo de seda, pegamento, dos pelotas de ping-pong, hojas de aluminio, transportadory flexémetro.

PASO 1
Si contamos con todos los materiales, solo habra que forrar las pelotas de ping-pong con el aluminio (aluminizarlas) y pegar con
cuidadoel hiloa ellas procurando que queden bien sujetos.

PASO 2
Se busca un punto en cominy se sujetan las esferas con el hilo procurando que queden al mismo nivel.

PASO 3
Sobre uno de los hilos se hace coincidir el cero del transportador.

PASO 4
Se frota la regla de acrilico con la piel de conejoy se acerca sin tocar la pelota. El proceso se repite para la segunda bola.

PASO 5
Finalmente, se observa el fendmeno de repulsion y el péndulo esta listo.

PASO 1 PASO 2 PASO 3

PASO 4 PASO 5

Fuente(s): Elaboracion propia.
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MOTOR ELECTRICO

FIGURA 10

Secuencia didactica para la construccion de un motor eléctrico

El motor eléctrico es un dispositivo que transforma la energia eléctrica en energia mecénica por medio de la repulsiéon que
presenta un objeto metélico cargado eléctricamente ante un iman permanente. Son maquinas eléctricas rotatorias. Sus
fundamentos tedricos se establecen en el principio de induccién electromagnética.

eliminadorde 6 V.

MATERIAL
Un iméan tipo dona de 5” de diametro, pegamento, alambre magneto calibre # 20, cable de conexién (rojo y negro), dos
ménsulas de 1”7, dos clavos de 1”, hoja de aluminio o cobre, cinta de aislar , una caja vacia de CD, un cautin, pinzas, citer y un

PASO 1
El primer paso es formar la bobina con el alambre magneto. Para un
didmetro de 1% " 25 vueltas seran suficientes.

PASO 5
Para formar las escobillas, nuevamente cortamos dos tiras pequefias
de la hoja de cobre y las fijamos con pegamento muy cerca de uno de
los postes. Hacemos la conexién soldando con el cautin Ia tira de cobre
y el cable rojo (desnudo). Se repite el proceso para el cable negro.

PASO 2
Luego se hace el rotor pegando los clavos sobre la bobina procurando
que se encuentren alineados. Esperar que queden bien fijos.

PASO 6
Conectamos las puntas del cable al eliminador de 6 V y enseguida
aislamos con cinta.

PASO 3
Cubrimos los clavos con cinta de aislar dejando libre los extremos. De
la hoja de cobre cortamos dos tiras para formar los contactos que se
pegaran en uno de los extremos procurando que no estén juntos.

PASO 7
Montamos el rotor y probamos que gire sin dificultad procurando que
haya un buen contacto entre Ias escobillas y las terminales del
eliminador.

PASO 4
Formado el rotor se monta sobre los orificios de las ménsulas en
posicién vertical para tomar las distancias. Enseguida fijamos las
ménsulas a la caja de CD con el pegamento esperando que queden
adheridas.

PASO 8
Conectamos el eliminador a la linea de 120V y acercamos el magneto.
Enseguida notamos que el motor funciona.

Fuente(s): Elaboracion propia.

PASO 3

PASO 4
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GENERADOR ELECTRICO

FIGURA 11

Secuencia didactica para la construccion de un generador eléctrico

principio de induccion electromagnética.

El generador eléctrico es un dispositivo que transforma la energia magnética en energia eléctrica por medio de la generacién de
una corriente eléctrica a partir del campo magnético de un electroiman. En general, los generadores son maquinas eléctricas
rotatorias. Algunas veces se usan solo para elevar el potencial como en este caso. Sus fundamentos tedricos se establecen en el

cinta de aislar, cautin, pinzasy clter.

MATERIAL
Tubo de PVC de 2” de didmetro, alambrén de hierro mediano, alambre magneto calibre # 20, cable de conexién, foco de 12 V,

PASO 1
El primer paso es rellenar el tubo de PVC con el alambrén y enseguida
enrollar el alambre magneto alrededor del tubo de PVC para formar la
bobina 1.

PASO 4
Se aislan las uniones de las bobinas formadas con cinta y se coloca un
vaso de unicel en la parte inferior de la bobina mayor, donde se
encuentra la conexién al cable de corriente. Finalmente tenemos el
dispositivo completo como se observa en la figura.

PASO 2
Luego se hacen las conexiones tomando un extremo del alambre
magneto al cable de conexion y soldamos con el cautin. Se vuelve a
repetir la misma operacién con el otro extremo de la bobina 1.

PASO 5
Para probar el efecto de induccion, es necesario introducir la segunda
bobina dentro de la primera y anotar sus observaciones sin conectar.

PASO 3
Se formara una segunda bobina de un didmetro de 4” con 30 vueltas
de alambre magneto de # 20. Para conectar el foco es necesario limpiar
el barniz del alambre magneto y soldar (con el cautin) en el punto
superior un extremo y a la base metilica el otro (tener cuidado de que
no se junten).

PASO 6
Conecta las terminales de la bobina 2 a Ila linea de 110 V y repite el
paso 5.

PASO 1 PASO 2

PASO 4 PASO S

Fuente(s): Elaboracion propia.
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Resumen

Las misconceptions son ideas erréneas que los estudiantes aportan al aprendizaje y que
se originan ya sea por un esquema cognitivo inadecuado o una practica pedagogica
inapropiada. La investigacion realizada tuvo como objetivo evaluar la disminucién de
misconceptions asociada a la resolucion de tareas referidas al ambito de multiplicacion
y division dado el contexto de aplicacion de un programa de intervencion en Chile. Se
evalud su efecto sobre problemas con texto y calculo, como asi también la variabilidad
de errores debido al desarrollo de misconceptions. La muestra se compuso de 368
estudiantes de cuarto afio de escuelas publicas chilenas, de los cuales 122 asistieron a
escuelas donde se aplico el programa de forma regular en la asignatura de matematicas.
Los resultados indicaron un efecto positivo: el rendimiento matematico de alumnos que
participaron del programa fue superior al de los estudiantes que aprendieron matematicas
de forma tradicional (p<.05). El nimero de errores de los estudiantes que participaron
en el programa fue significativamente menor al que tenian antes de iniciar el progra-
ma. Ademas se comprobd que tras la intervencion, los estudiantes disminuyeron sus
errores en problemas de texto con y sin apoyo de representacién, con y sin calculo y
en lo referido a propiedades.

Palabras clave: intervencion; misconceptions; resolucién de problemas; multiplicacion-
division.

Abstract

The misconceptions are misconceptions that students bring to learning and which ori-
ginate either by an inadequate cognitive schema or inappropriate pedagogical practice.
The research aimed to evaluate the decrease of misconception associated with the
resolution of tasks relating to the field of multiplication and division given the context
of implementation of a program of intervention in Chile. Its effect was evaluated on
text and calculation problems, as well as variability errors due to the development of
misconception. The sample consisted of 368 students 4th basic grade from public school
.122 attended schools where the PAC reqularly applied in the mathematics. The results
indicated a positive effect of the program: the mathematical performance of students
who participated to this program was higher than students who learned traditional math
(p <.05). The errors of the students who participated in the program was significantly
lower than they had before starting the program. Furthermore it was established that
after the intervention, students decreased their errors in text problems with or without
support, with and without calculation in respect of properties.

Keywords: Intervention, misconceptions; problems, multiplication-division.
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Analisis de la eficacia de un propuesta de intervencion para disminuir las misconceptions en matematicas

1. INTRODUCCION

Las misconceptions son ideas no exactas que el estudiante aporta a su apren-
dizaje (Kaut, 2013) y responden a interpretaciones creadas sobre la base de las
convicciones desarrolladas a través de un aprendizaje y por tanto, se consideran
fruto de un conocimiento (Sbaragli y Santi, 2011).

Gal-Ezer & Zur (2004) plantean que el origen de las misconceptions o ideas
errbneas esta en un considerable nimero de reglas intuitivas que elaboran los
estudiantes cuando tratan de aprender conocimiento nuevo. Los nifios y nifias
no suelen tener consciencia de cémo se explican los fenémenos y esta ausencia
de marco explicativo impide que cuestionen lo que saben y permite asimilar
nueva informacién a su estructura conceptual: es este tipo de aprendizaje por
asimilacion, el que parece constituir la base de la creacion de misconceptions.
En matemadticas, frecuentemente, se presentan misconceptions y estas pueden
ocasionar graves problemas, si no son resueltas, en la trayectoria educativa de
los estudiantes (Ayyildiz & Altun, 2013; Biber, Tuna & Korkmaz, 2013; Cueli,
Garcia & Gonzalez-Castro, 2013; McGuire, Kinzie & Berch, 2012; Gonzalez-
Pienda & otros, 2012; Ashlock, 2002). Es por ello, que la comprensién y el uso
de estrategias efectivas para ayudar a los estudiantes a evitar las misconcep-
tions y disminuir los errores es uno de los aspectos mas importantes para el
conocimiento del contenido matematico (Russell, O'Dwyer, & Miranda, 2009).

Una de las principales dificultades que pueden originar misconceptions en los
estudiantes son los déficits en el almacenamiento y la recuperacién de hechos
matematicos (Geary, 2007). Las consecuencias de este problema han sido do-
cumentadas por Wilson & Dehaene (2007) quienes plantean que el estudiante
es incapaz de centrar su atenciéon en nuevos objetos de conocimiento y seguir
nuevas instrucciones cuando carecen de una buena memoria de trabajo. Ademas
Krawec (2012) haindicado que estudiantes de bajo redimiento o diagnosticados
con dificultades en matematica, son menos habiles en el parafraseo y poseen
dificulatdes para representar a nivel visual un problema matematico. Ante este
panorama, se deben tener en cuenta algunos principios en la ensefianza, como
son la importancia de una instruccién explicita y el disefo instruccional dirigido
gue junto a métodos de E/A estructurados pueden mejorar los resultados de
los estudiantes con dificultades en la asignatura.
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La ensefanza de las matematicas no puede sustraerse de las exigencias de las
normativas que cada gobierno establece con respecto a la educaciéon basica
de sus ciudadanos. El curriculum oficial, como expresién de lo que un estado
considera que sus ciudadanos deben aprender, determina el énfasis con que
se trabajan los diferentes objetivos y contenidos académicos de la ensefianza
basica (Goizueta & Planas, 2013; Waissbluth, 2013, 2010; Sepulveda, Pimienta &
Villagra, 2012). En este contexto, Chile avanza en los Ultimos afios reformulando
el curriculum de la asignatura de matematicas, y centrando la ensefianza de
las operaciones aritméticas en el primer ciclo basico, es decir, de 1° basico a 4°
basico (7-10 anos) (Ministerio de Educacién, Chile, 2013, 2004). Para disminuir
la brecha de rendimiento académico entre las escuelas publicas municipales y
privadas, se generd un programa de intervencion denominado Programa de
Apoyo Compartido (Raczynski, Mufoz, Weinstein & Pascual, 2013; Wenstein,
Fuenzalida & Mufoz, 2010; Oliva, 2008) que se basa en cinco lineas de trabajo
y una de ellas es la implementacién efectiva del curriculum. Para lo anterior,
provee una planificacion anual de los aprendizajes y un plan especifico de cada
una de las clases de matematicas, ademas de variados recursos evaluativos. La
programacion detalla qué estrategias deben ser usadas en cada momento de
la clase: el objetivo de la sesién que debe ser comunicado a los estudiantes, el
tiempo que se estima pertinente para cada accién a realizar, las intervenciones
precisas que debe ejecutar el docente y los materiales que han de tenerse en
cuenta.

El objetivo de este estudio es analizar la eficacia de esta propuesta de intervencion
en cuanto a su capacidad para disminuir las misconceptions de los estudiantes
y mejorar su rendimiento matematico. Existen escasas investigaciones que des-
criban las dificultades del alumnado en este campo y este estudio contribuye a
mejorar los enfoques metodoldgicos para la E/A de las matematicas por parte
de los docentes.

2. METODO
2.1 PARTICIPANTES

Participaron un total de 368 estudiantes de cuarto afo basico (61.1% damas,
38.9% varones) con una media de edad de 10.9 anos. Los estudiantes fueron
evaluados en dos momentos, al inicio y al final del periodo académico y perte-
necen a la totalidad de escuelas publicas (13 establecimientos) de la comuna
de Quillota, Chile. Hubo mortandad muestral entre las medidas pre y post
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intervencion, terminando el estudio con 264 alumnos. Cinco establecimientos
de los trece participaron voluntariamente en la condicién experimental. Las
familias de los alumnos poseen un nivel socioeconémico medio-bajo.

2.2 INSTRUMENTOS

Tras la obtencion de los permisos correspondientes en cada uno de los centros
escolares se consideraron las siguientes pruebas:

MATEMATICAS. Para conocer el rendimiento matematico global de los estu-
diantes en la asignatura se utilizaron los resultados de los estudiantes en la
prueba MATEMATICAS en sus versiones paralelas. Esta evaluacion consta de 18
itemes de 4 alternativas con respuesta Unica centrados en el area de NUmeros
y Operaciones. El desempefio de cada estudiante se puntuo entre 1y 100

MULTIPLICACION-DIVISION. Para conocer el nivel de competencia de los estu-
diantes en el area especifica de multiplicacion y division se uso el instrumento
disefiado ad hoc MULTIPLICACION Y DIVISION en sus dos versiones paralelas.
Esta prueba consta de 18 itemes puntuados entre 1y 100. La validez se evalué
comparando los resultados obtenidos con la prueba que mide rendimiento
global (MATEMATICAS)Yy las calificaciones escolares, obteniendo correlaciones
significativas con ambas pero de forma superior con el instrumento del ren-
dimiento global (0.286**). La fiabilidad obtenida es 0.746. Este instrumento
consta de dos escalas, la primera evalla el rendimiento en determinados tipos
de problemas (texto y cdlculo, texto con y sin representacion) y el segundo
evalla los tipos de errores o misconceptions (sumar cuando debia multiplicar
o dividir, restar cuando debia multiplicar o dividir, que invierta la operacion, es
decir: gue multiplique cuando debia dividir o inversa, gue no sepa qué operacion
debe realizar, que a pesar que ha discriminado la operacién calcule con error).

2.3 PROCEDIMIENTO

Al inicio del curso se aplica MATEMATICAS y MULTIPLICACION-DIVISION. Du-
rante el aflo académico, las cinco escuelas participantes aplicaron el programa
de intervencion de forma regular mientras que los restantes establecimientos
aplicaron metodologias tradicionales. Al finalizar el afo académico, se aplicd
nuevamente MULTIPLICACION-DIVISION, MATEMATICAS y se accedio al pro-
medio obtenido en la asignatura por cada estudiante.
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2.4 RESULTADOS

Nuestro objetivo fue conocer la eficaz del programa de intervencién, paralo cual
es necesario indagar si las posibles mejoras se deben al programa o exclusiva-
mente a la instruccion durante un afio académico. Para comprobar lo anterior
se aplicaron andlisis MANOVA con el objeto de analizar los posibles efectos
de la intervencién del programa. Se analizé el efecto momento comparando
rendimiento antes y después del proceso instruccional, el efecto grupo para
observarsihay diferencias entre las dos condiciones (estudiantes que participaron
en el programa y los que no) y finalmente, el efecto momentoxgrupo, siendo
ésta la informacién de mayor relevancia puesto que analiza conjuntamente las
diferencias entre los grupos en cuanto a la envergadura de la mejora.

2.4.1 Eficacia global de la estrategia.

A través de MATEMATICAS, se observa (ver Tabla 1) que existen diferencias
significativas (F=14.672, p=.000) entre antesy después de recibir laintervencion
(efecto momento) mostrandose mejores puntuaciones una vez finalizado el
curso que en un inicio. Pero no aparecen diferencias entre quienes han par-
ticipado en el programa y quienes han recibido una formacién tradicional ya
que el efecto grupo no muestra significacion estadistica (F= 1.983, p=.160), es
decir, los estudiantes que participaron en el programa no muestran diferencias
estadisticamente significativas con los que no lo hicieron. Por tltimo, tampoco
la interaccion conjunta de ambos efectos, momento x producto se muestra
significativa (F=.179, p=.672). No obstante, al enfocarse solo en los campos
de multiplicacién y division, a través de MULTIPLICACION-DIVISION, se observa
que hay diferencias significativas (F=29.469, p=.000) entre antes y después de
recibirlaintervencién (ver Tabla 2) mejorando ambos grupos después de un curso
académicoy que no existen diferencias significativas entre los grupos (F=3.336,
p=.069). La interaccibn momentoxgrupo se observa significativa (F=11.411,
p=.001) habiendo partido de niveles similares ambos grupos si comparamos
las medias ya que la diferencia entre las medias del pre y del post en el grupo
experimental es de 11.9 puntos (de 49.4 a 61.3) mientras que la diferencia
entre el pre y el post en el grupo control es de 2.7 puntos (de 51.2 han pasado
a 53.9). Ademas los alumnos del grupo experimental partian de puntuaciones
mas bajas que los del grupo control (49.4 frente a 51.2) y sin embargo en el
post les superan (61.3 frente a 53.9) con dispersiones muy semejantes.
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TABLA 1
MANOVA en grupo experimental y control en MATEMATICAS
Pretratamiento Po;trata— Efecto  Momento Efecto Efecto Momentox Grupo
miento Grupo
X X
oD ©n F p gl F P gl F p gl
Experimental 47.91 53.16 14.672 |.000 | 1 |1.983] .160 1 179 672 1
(19.5) (21.2)
Control 51.49 55.70
(17.8) (18.6)
TABLA 2
MANOVA en grupo experimental y control en MULTIPLICACION-DIVISION
Pretratamiento Pos.trata- Efecto Momento Efecto Efecto Momentox Grupo
miento Grupo
X X
©T o F p gl F P gl F p gl
Experimental 49.38 61.26 29.469 |.000| 1 [3.336| .069 | 1 11.411 .001 1
(17.2) (19.2)
Control 51.16 53.92
(17.4) (19.1)

Comose haindicado anteriormente, el instrumento MULTIPLICACION-DIVISION,
en sus dos versiones paralelas, presenta diferentes tipos de tareas y patrones
de errores y los datos obtenidos a nivel global se corroboran al observar los
resultados parciales que ofrece el instrumento.

2.4.2 Desarrollo de habilidades matematicas: tipos de tareas

La Tabla 3 presenta los resultados asociados a cada tipo de problema propuesto.
Para los problemas referidos a la escala texto existen diferencias significativas
en el efecto momento (F=67.29, p=.000) de lo que se concluye que tanto los
estudiantes que participaron en el programa de intervencién como los del grupo
control mejoran en cuanto a su competencia matematica en problemas que se
presentan en formato de texto. También aparecen diferenciassignificativas entre
quienes han participado en el programa y quienes han recibido una formacion
tradicional ya que el efecto grupo muestra significacion estadistica (F= 4.79,
p=.029). Si observamos las medias podemos constatar que los estudiantes que
participaron en el programa han mejorado més que los de metodologia tradi-
cional. Por este motivo, la interaccién conjunta de ambos efectos, momento
x producto también se muestra significativa (F=12.18, p=.001). Esto significa
que el grupo experimental ha mejorado con respecto a su nivel inicial y lo ha
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hecho de forma mas significativa que la mejora que ha experimentado el grupo
control, mostrandose que esta metodologia es significativamente més eficaz
gue la metodologia tradicional

Los resultados obtenidos en la escala célculo indican que existen diferencias
significativas entre antes y después de recibir la intervencién (F=134.46 ,
p=.000) de lo que se concluye que todos los estudiantes mejoran en cuanto a
su competencia matematica en este tipo de tareas, tanto los del grupo expe-
rimental como los del grupo control. Pero, se constata que ninguna de las dos
condiciones es mejor que la otra ya que no existen diferencias significativas
entre los dos grupos (F= 2.08, p=.149). Y tampoco la interaccién conjunta de
ambos efectos se muestra significativa (F=1.23, p=.268), siendo el Unico tipo
de tareas donde no existe mejora significativa de los estudiantes del grupo
experimental sobre los del grupo control.

En el tipo de problemas texto mas representacion, existen diferencias significa-
tivas en el efecto momento (F=31.16, p=.000) de lo que se concluye que todos
los estudiantes mejoran en cuanto a su competencia matematica en problemas
gue presentan texto y representacién o apoyos graficos. Sin embargo, no
existen diferencias sustanciales entre quienes han participado en el programa
y quienes han recibido una formacién tradicional ya que el efecto grupo no
muestra significacion estadistica (F=.000, p=.335). No asi, la interaccién de
ambas variables, momento x producto, donde si se observa diferenciacion
significativa (F=6.79, p=.010).

Asi también, existen diferencias significativas entre antes y después de la
intervenciéon (F=27.43, p=.000) en problemas de texto sin calculo, todos los
estudiantes mejoraron su desempefno. Ademas, existen también diferencias
significativas entre quienes han participado en el programa y quienes han re-
cibido una formacion tradicional ya que el efecto grupo muestra significacion
estadistica (F= 6.48, p=.011), es decir, los estudiantes que participaron en el
programa obtienen mejores puntuaciones que los que no lo hicieron. Por ulti-
mo, la interaccion conjunta de ambos efectos, momento x producto también
se muestra significativa (F=17.26 y p=.000).

Por su parte, en problemas de texto con calculo también existen diferencias
significativas (F= 108.93, p=.000) entre antesy después de recibir la intervencién
(efecto momento) de lo que se concluye que los estudiantes mejoran en cuanto
a su competencia matematica en problemas donde deben elegir una operacion
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yluegorealizar un calculo. Sinembargo, no existen diferencias sustanciales entre
quienes han participado en el programa y quienes han recibido una formacién
tradicional ya que el efecto grupo no muestra diferencias significativas entre
los grupos (F=2.006, p=.158).

TABLA 3
MANOVA de grupo experimental y control en MULTIPLICACION-DIVISION:
segun tipos de tareas

Efecto Efecto Efecto
Pretratamiento Postratamiento Momento x
Momento Grupo
Grupo
X X F P |l F p gl F p |g
(DT) (bT)
Experi- 4.28 6.25
mental 2.0) 2.3) 67.296 | .000 | 1 | 4.797 |.029 | 1| 12.181 |.001 | 1
PROBLEMAS
TEXTO
Con- 4.51 5.30
trol (1.9) (2.2)
Experi- 2.85 4.37
mental (1.4) a7 134.46 | .000 | 1| 2.088 |.149 | 1| 1.231 | .268 | 1
PROBLEMAS
CALCULO
Con- 2.78 4.04
trol (1.4) (1.8)
Experi- 2.1 2.76
mental (0.9) (.0 35.160 | .000 | 1 .000 |.335| 1] 6.791 |.010| 1
PROBLEMAS
TEXTO + REP
Con- 2.23 2.49
trol (0.9) (1.0)
Experi- 241 3.26 27.433 | 000 | 1| 6489 | 011 |1 |17.264 | 000 | 1
mental (1.1) (1.3)
PROBLEMAS
TEXTO S/CAL
Con- 2.53 2.63
trol (1.1) (1.2)
Experi- 3.95 5.75
mental (1.4) (1.8) 108.93 | .000 | 1| 2.006 |.158 | 1 | 9.138 |.003 | 1
PROBLEMAS
TEXTO C/CAL
Con- 4.17 5.16
trol (1.3) (2.0)
Experi- 1.66 3.66
mental (0.9) (1.4) 400.81 | .000 | 1 | 11.106 | .001 | 1 | 9.448 | .002 | 1
PROBLEMAS
PROP
Con- 1.61 3.07
trol (0.8) (1.3)

Nota: TEXTO: Presenta un texto asociado a datos que requiere comprensién para su resolucion;
CALCULO: sin texto asociado que explique la situacion; TEXTO + REP: presenta un texto y
un apoyo grafico que complementa la informacién; TEXTO S/C: no requiere célculo solo que
comprenda el planteamiento del problema y seleccione la operacién adecuada; TEXTO C/C:
ademas de elegir la operacion pertinente debe realizar el célculo; PROP: evalta la competencia
en la aplicacion de la multiplicacion o division.
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Finalmente, los resultados en la escala propiedades muestran que existen di-
ferencias significativas (F= 400.81, p=.000) entre antes y después de recibir la
intervencién (efecto momento) entre todos los estudiantes. Pero el grupo que
participd del programa muestra mejores resultados que el grupo que recibié una
formacion tradicional ya que el efecto grupo muestra significacion estadistica
(F=11.106, p=.001), es decir, los estudiantes que participaron en el programa
mejoran significativamente mas que los que no lo hicieron lo cual se corrobora
si observamos el efecto conjunto, momento x producto donde se muestran
diferencias claramente significativas (F= 9.448, p =.002).

2.4.3 Desarrollo de misconceptions: patrones de errores.

En la Tabla 4 se observan los resultados obtenidos al efectuar analisis MANOVA
en cada uno de los patrones de error que permite identificar el instrumento
MULTIPLICACION-DIVISION con el objeto de verificar la eficacia del programa.
Como se aprecia, todas las medias obtenidas por el grupo intervenido han
disminuido a diferencia de los estudiantes del grupo control.

Los estudiantes que participaron en el programa han mejorado mas que el
grupo control siendo significativo (F= 125.65, p=.000). Sin embargo, no exis-
ten diferencias significativas entre quienes han participado en el programa
y quienes han recibido una formacién tradicional ya que el efecto grupo no
muestra significacion estadistica (F= 1.154, p=.283), pero si, el efecto conjunto,
momento x producto, que muestra significacion (F=4,54, p=.034).

Similar situaciéon ocurre con el error referido a restar cuando debian multipli-
car o dividir. Hay diferencias significativas entre antes y después de recibir la
intervencién (efecto momento) en la escala referida al error de restar cuando
debe multiplicar o dividir (F=6.28 y p=.013). Pero no asi, el efecto grupo,
donde no existen diferencias entre quienes han participado en el programa y
quienes han recibido una formacioén tradicional (F= 1.48, p =0.224). Por Ultimo,
la interaccion conjunta de ambos efectos, momento x producto, se muestra
significativa (F=3.95, p< 0.05).

En el caso del error referido a invertir la operacioén, solo se observan diferencias
significativas (F=7.55, p =.006) en el efecto momento, es decir, entre antes
y después de recibir la intervencién. Pero no asi, el efecto grupo, donde no
existen diferencias entre quienes han participado en el programa y quienes han
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recibido una formacién tradicional (F=7.55, p=0.224) ni tampoco hay diferen-
ciacion significativa en la interaccion conjunta de ambos efectos, momento x
producto, (F=0.67, p=0.411).

TABLA 4
MANOVA de grupo experimental y control en MULTIPLICACION-DIVISION:
segun tipos de error

Efecto Efecto Efecto
Pretratamiento Postratamiento Momento x
Momento Grupo
Grupo
X X F p | d F p | d F P | gl
(DT (D)
Expe-
: 2.59 1.21
SUMA / rimen- (13) (.4 125.65 | .000 | 1 1.154 | .000 | 1 454 | 034 | 1
MULTI- tal
PLICAR O
DIVIDIR Con- 2.49 1.56
trol (1.2) (1.4)
Expe-
: 1.17 0.86
RESTA/ rimen- ©08) ©0.9) 6.288 | 0.13 | 1 1.481 | .224 | 1 |3.945|.048 | 1
MULTI- tal
PLICAR O
DIVIDIR Con- 1.12 1.09
trol (0.8) (1.0
Expe-
rimen- 0.40 024 7.550 |.006 | 1 969 | .326| 1 678 | 411 | 1
INVIERTE tal 0.6) 04)
LA OPERA-
CION Con- 0.41 0.33
trol (0.6) (0.5)
Expe-
NO DIS- rimen- (11718) (21‘4; 72.078 | .000 | 1 |2966|.086| 1 |4.749|.030 | 1
CRIMINA tal ' ]
LA OPERA-
CION Con- 1.75 2.90
trol (1.1) 1.7)
Expe-
rimen- (0699(; (21?:3 25521 | .000| 1 |3.389|.066| 1 |3.089|.080 | 1
CALCULA tal . -
CON
ERROR Con- 0.91 2.71
trol (0.9) (1.6)

NOTA: Suma/multiplicar o dividir: suma cuando deberia multiplicar o dividir; Resta/multiplicar
o dividir: resta cuando deberia multiplicar o dividir; Invierte la operacion: multiplica cuando
debe dividir o viceversa; No discrimina operacion: no sabe qué operacién realizar; Calcula
con error: a pesar que selecciona la operacion correctamente, comete error en su desarrollo.

El error consistente en la dificultad para discriminar la operacién, muestra que
todos los estudiantes cometes mas errores de este tipo después que antes
(F=72.07, p<.000) no existiendo, diferencias significativas entre los grupos
(F=2.96, p =.086) lo que significa que en ambos casos la confusidon aumenta,
es decir, que el programa de intervencion no logra clarificar sus conceptos.
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Por ultimo, en lo que se refiere a la escala calcula con error, se observan dife-
rencias significativas (F=255.2, p=.000) en el efecto momento, lo que significa
gue en ambos grupos el nimero de errores aumenté tras la intervenciéon. Aun
cuando las medias indican que los estudiantes con metodologia tradicional
aumentaron mas los errores, no existen diferencias significativas (F=3.38,
p=.066) en el efecto grupo y tampoco hay significancia en el efecto conjunto
de momento y grupo. Si bien ambos grupos cometen mas errores al finalizar
la instruccioén, el grupo control falla mas que el grupo experimental.

3. DISCUSION Y CONCLUSIONES

De modo general, tal y como se puede valorar a través de cada uno de los
resultados en los grupos en estudio, la intervencién se ha mostrado eficaz para
desarrollar habilidades matematicas en diversos tipos de problemas y disminuir
las misconceptions desarrolladas en los estudiantes. Aun cuando el programa
ya no esta disponible, es de interés corroborar como una estrategia de E/A
estructurada es una via sélida capaz de provocar mejoras en el aprendizaje
(Chia & Ng, 2010)

Los resultados obtenidos en MULTIPLICACION-DIVISION corroboran que el
rendimiento de quienes participaron en el programa de intervencién es superior
al de quienes no participaron del programa. Ante las respuestas posibles frente
a este panorama positivo y de eficacia que presenta el programa, es valido
recordar la alta estructuracién que lo caracteriza y las ventajas que ofrece al
docente: aseguramiento de cobertura del curriculum, programacién anual y de
clase, evaluacion diagnostica y formativa, reporte via plataforma online acerca
de los resultados de cada alumno por habilidad y contenido, ademas de contar
con variedad y suficientes materiales manipulativos para cada estudiante. Tanto
la estructuracion de la estrategia como el acercamiento a la exploracion de
materiales didacticos aseguran el éxito en el aprendizaje matematico (Chia &
Ng, 2010; Gil &Vicent, 2009; Fuchs, Fuchs & Powell, 2008).

Los estudiantes adscritos al programa de intervencién mejoraron su rendimiento
tanto en comparacién al otro grupo en estudio como con respecto a su nivel
inicial, o que subraya el interés de considerar esta estrategia o variantes de
la misma, como exitosa para la disminucién de dificultades matematicas que
puedan presentar los alumnos.
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Al comparar los resultados observados en funcién de diferentes tipos de tareas
o problemas matematicos a resolver, se puede valorar un efecto favorable en los
problemas que requieren comprension de un texto escrito siendo este un factor
importante en el aprendizaje de los estudiantes y considerando los problemas
de comprensién lectora que aquejan a los estudiantes. En los problemas con
apoyo de representaciones o esquemas, en problemas de texto que requieren
elegir operacion y resolver o solo escoger la operacién y en los referidos a pro-
piedades también este programa se ha mostrado significativo en comparacion
a las metodologias tradicionales.

No obstante, el programa no tuvo un efecto de mejora significativo en los tipos
de problemas de célculo. Estos problemas evaltan la competencia en la aplica-
cion del algoritmo de la multiplicacion o division. Quizas esto esté relacionado
con las caracteristicas y el énfasis que la ensefianza de la matematica en Chile
ha desarrollado: se han practicado mas situaciones de comprension de un
problema que su mismo desarrollo y resolucién. Se cree que las situaciones de
calculo han sido descuidadas en relacién a las de texto, que seguramente han
sido mas trabajadas en las aulas donde se aplico el programa. Esta situacion
es coincidente con lo planteado por diversos autores (Mabbot & Bisanz, 2008;
Taylor, Pountney, & Malabar, 2007) quienes indican que errores de este tipo
pueden deberse a atencion del estudiante, disposicion escrita del algoritmo,
problemas en el valor posicional o simbolos, entre otros.

Enrelacién con el tipo de error cometido, aun cuando los estudiantes presentan
mejores indices promedio que los estudiantes de metodologia tradicional en
la disminucién de errores, el programa no se muestra suficientemente eficaz
para subsanar estas situaciones. Ante los tipos de error importantes como son
sumar y/o restar en vez de multiplicar o dividir, todo el estudiantado presenta
mejoras sin que aparezcan diferencias entre quienes aprenden a través de
programa y quiénes no. Esto indicaria que este tipo de error, consistente en
recurrir a operaciones mas sencillas, se va resolviendo a lo largo de la trayectoria
educativa de los estudiantes, por tanto no es determinante, en esta reduccion,
la intervencion realizada.

Lo mismo sucede con el error descrito como inversion de operacion, es decir,

multiplicar cuando se debe dividir o viceversa, no hay resultados que corrobo-
ren que el programa es eficaz en disminuir esta dificultad de los estudiantes.
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Por lo que se refiere al error que consiste en no discriminar la operaciéon que
deben realizar, también sucede que no se constatan diferencias entre los grupos.
Sin embargo, la gravedad aqui esta representada en el hecho que tras un afo
académico los errores se han incrementado. Si tenemos presente que no es
una idea errénea presente en un inicio de curso académico sino que aparece
por el contrario al finalizar el periodo del primer ciclo bésico, se trata de un
problema grave, independiente de la escuela a la que asisten. De la misma
forma acontece con el caso de error en el célculo. Los grupos presentan mas
errores al término de la instruccion que al inicio.

Finalmente, el profesor es responsable de velar por la calidad de los aprendizajes
de sus estudiantes y hace uso de los recursos didacticos que le brinda el siste-
ma. Es asi como en Chile surgié un acompafiamiento altamente estructurado
y con componentes capaces de afianzar el pensamiento matematico de sus
estudiantes y debe ser el profesorado quien vaya adecuando estrategias simila-
res a las caracteristicas de sus estudiantes para la consecucion de aprendizajes
solidos en esta asignatura.

La estrategia de intervencion implementada es eficaz puesto que su sistema-
ticidad aporta riqueza al proceso pedagdgico, presenta ventajas como, por
ejemplo, que los ninos que participan de suimplementacion son mas habiles en
resolver problemas de texto. Siendo asi de beneficioso no soluciona problemas
importantes de aprendizaje que presentan nifios chilenos: no discriminar qué
operacion sirve para resolver un problema y aun silogran discriminar, entonces
equivocan el resultado. Lejos de disminuir estas dificultades van en aumento,
por tanto se entiende que los estudiantes no aprendieron cuando debian usar
la multiplicacion o la divisién y cuando no corresponde usarla, y el equivocar
los calculos indica que las précticas de ejercitacion no fueron las suficientes
como para que el docente reconociera esta problematica en su clase. Es decir,
una vez mas se pone de manifiesto la necesidad de didlogo en la clase y de
evaluacion permanente, los estudiantes deben poner en juego sus argumentos
y el repertorio de ideas y creencias que poseen.

Para terminar, un programa de intervencién como éste es beneficioso en
las escuelas pero no soluciona todos los problemas subrayando las practicas
docentes susceptibles de mejorar. Creemos que los resultados obtenidos son
suficientes para afirmar que la investigacion valida y aporta informacion sobre
las dificultades del estudiantado en el campo de las operaciones matematicas
y las misconceptions que estan presentes en los nifos y ninas.
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Resumen

Esta aportacion nos introduce en las enormes posibilidades que tiene el ser humano
de superar lo que parecen sus limites. Ante circunstancias aparentemente insalvables,
las personas resilientes son capaces de resurgir de la adversidad e, incluso, situarse en
una posicién superior a la de partida. Las caracteristicas individuales, la procedencia
familiar y, sobre todo, la presencia de un adulto significativo o tutor de resiliencia hacen
posible construir y reconstruir la propia existencia, superando el pasado y orientandola
hacia el futuro.

La resiliencia se educa trabajando los pilares que la sostienen: vinculo afectivo, autoes-
tima, autocontrol, optimismo y “voluntad de sentido”. Algunos ejemplos demuestran
que es posible y necesario desarrollar esta competencia. Ademas, el texto sugiere que
los educadores sociales deben poseerla y ayudar a adquirirla a los individuos con quienes
trabajan, frecuentemente sometidos a experiencias de exclusion, altamente complejas
y amenazantes.

Palabras clave: resiliencia, tutor de resiliencia, adversidad, educacion social.

Abstract

This contribution introduce us into the huge potential that human beings can use in
order to overcome difficulties that sometimes seems their own bounds. Underapparently
insuperable circumstances, resilient people can re-emerge from adversity, cope with it
and even win a more advantageous position. The individual characteristics, the familiar
background and, overall, the assistance of a resilient adult or tutor make possible to
build man’s our own existence, overcoming the past and looking ahead.

The resilience grows in the person when we work on the keystones in which it is ba-
sed.: affective bond, self-esteem, self-control, optimism and “will of meaning”. Some
examples show that it is possible and necessary develop this competence. Moreover, the
text suggests that social educators should assimilate this concept and help the people
who educate to do the same. These people are usually under complex and threatening
exclusion situations.

Keywords: resilience, resilient tutor, adversity, social education.
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1. INTRODUCCION

Viktor E. Frankl, superviviente del exterminio nazi, psiquiatra y fundador de la
logoterapia’, ejemplo nitido de persona resiliente, afirma con seguridad:

“Los que estuvimos en campos de concentra-
cion recordamos a los hombres que iban de
barracén en barracon consolando a los demas,
dandoles el tltimo trozo de pan que les queda-
ba. Puede que fueran pocos en nimero, pero
ofrecian pruebas suficientes de que al hombre
se le puede arrebatar todo salvo una cosa: la
Ultima de las libertades humanas —la eleccién
de la actitud personal ante un conjunto de
circunstancias— para decidlir su propio camino”
(Frankl, 1991: 71).

La situacion era adversa a todas luces y, a pesar de que la légica conducia a
una desesperanza absoluta, Frankl fue capaz de generar conductas positivas.
En medio del hambre, el frio, el trabajo demoledor, la despersonalizacion y la
constante amenaza de muerte en las camaras de gas, consigui¢ distanciarse y
mantenerse abierto a un futuro terriblemente incierto, alentado desde uninterior
profundamente rico y, aln en medio de la injusta condena, radicalmente libre.

Edith Stein, filésofa alemana de origen judio, incansable buscadora de la verdad,
y Maximiliano Kolbe?, clérigo polaco, transformaron la crueldad de Auschwitz,
y su propia muerte, en un heroico ejercicio de auxilio a los que compartian
con ellos la misma suerte. Unas convicciones religiosas profundas hicieron de
ellos personas resilientes y dieron sentido al “sin sentido” de aquel campo de
exterminio.

"Lavidaesbella”, pelicula dirigida por R. Benigni (1997), muestra cémo el padre
de Giosug, nifio de corta edad, haciendo un esfuerzo ingenioso, transforma la
misma realidad dramatica que los casos anteriores en un juego.

! La Logoterapia se orienta a descubrir el sentido de la vida (logos=sentido) y supone
acompanar a las personas que sufren problemas existenciales. Después del Psicoanalisis de
Freud y la Psicologia Individual de Adler, la logoterapia se considera la tercera escuela vienesa
de psicoterapia.

2 Kolbe sacrifico su vida para que otro preso, padre de familia, pudiera sobrevivir. En su
biografia puede apreciarse como desarrolla actitudes resilientes ayudando a otros en los
horribles sufrimientos del campo y, finalmente, en el bunker del hambre. Fossard, A. (2010).
No olvidéis el amor. Madrid: Palabra.
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Lo cierto es que un ser humano, en “situacion limite”, cuya vida alcanza un
sentido, y se dirige hacia él con un compromiso firme, tiene méas posibilidades
de supervivencia que el resto. Desde luego, no es una condicion suficiente para
sobrevivir, pero si necesaria.

Enestaaportacion, pretendemos situar el concepto de resiliencia desde algunos
referentes tedricos y con ejemplos de personas resilientes, como los citados;
posteriormente, sefalaremos varios factores que estan presentes en los pro-
cesos resilientes y, por tanto, que se ven implicados en una educacion para la
resiliencia. Consideramos, ademas, los pilares de la resiliencia y, finalmente,
aplicamos esta competencia al &ambito de la Educacion Social.

2. LA RESILIENCIA ES POSIBLE

El ser humano busca la légica y el fin de las situaciones que vive, porque no
puede vivir sin rumbo, desorientado, sin apoyar su inevitable sufrimiento o
su codiciada felicidad en motivos valiosos, sélidos, inamovibles, incluso fre-
cuentemente, trascendentes. Es lo que Frankl llama “voluntad de sentido”
o dirigirse hacia algo o alguien distinto de si mismo. En otras palabras, “una
causa a la que servir o una persona a la que amar”. El sentido de la vida, se
puede transmitir con palabras; el educador puede proporcionar un contexto
favorable para descubrirlo pero, en ultimo término, es cada uno quien lo debe
alcanzar en una exploracién y conquista que se hace inevitablemente personal.

Las sociedades occidentales, cuyos miembros aspiran, frecuentemente, a la
falacia de alcanzar la plenitud con migajas de “bienestar”, promueven el placer
y rehulyen la dificultad. Asf, sitGan al individuo indefenso ante las dificultades y
alejado de lo que podriamos denominar un perfil resiliente. Quizé éste es uno
de los factores desencadenantes de numerosos desequilibrios sociales y perso-
nales como, por ejemplo, la desestructuracion familiar, el vacio existencial y la
desesperanza, cuya superacion, seria mas asequible con personas resilientes.
La capacidad de reflexion y de posicionarse asertivamente ante las distintas
situaciones que la vida plantea, siguen siendo absolutamente imprescindibles
en nuestro contexto.

No estamos predeterminados por las circunstancias que nos envuelven aungue,

desde luego, nos influyen y, a veces, nos condicionan fuertemente. Podemos
superarlas; y eso es precisamente la resiliencia: la capacidad de enfrentarse a
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situaciones dificiles, incluso aparentemente insuperables, saliendo fortalecidos
y transformados. La persona resiliente se sitla a un nivel superior respecto al
que partio.

Tim Guénard®, disfruta actualmente de una vida social y familiar totalmente
normalizada, pero sus antecedentes hacian presagiar un futuro desgraciado.
De hecho, antes de encontrarse con determinadas personas que confiaron en
él -una juez y su actual mujer- estuvo durante muchos afos sobreviviendo en
la calle como delincuente. Abandonado por su madre a edad bien temprana,
cuando apenas contaba cinco anos, debié permanecer largo tiempo en un
hospital a causa de las palizas de su padre, periodo durante el cual no recibié
una sola visita. Con sabia perspectiva comenta:

“Hoy soy un hombre feliz. No es lo que ayer pensaba. Doy gracias por este
pasado. Me ha dado el presente, una imprevista vida de ternura. (...) He
colgado mis guantes de boxeo para cultivar miel. (...) Mi cuadrilatero es
mi corazon. En cada uno de nosotros se desarrolla, en cada instante, el
combate del amor. He conocido a miles de jovenes: en los colegios, en las
prisiones, en los estadios... Les cuento mi parabola preferida, la que me ha
ensenado la vida: la oracion del estiércol. Para hacer crecer hermosas flores
en un jardin hace falta estiércol. Es nuestro pasado. Dios se vale de él para
hacernos crecer. (...) Es preciso dejar reposar el estiércol, esperar a que se
seque, a que se descomponga lentamente. Con el tiempo se convierte en
algo maleable, inodoro, ligero, fértil. Entonces da las flores mas bellas y los
brotes mas hermosos”. Guénard (2010: 272)

Es otro ejemplo de que un hombre puede ser libre para alterar lo que parecia,
irremisiblemente, su propio destino. Incluso podemos afirmar que esta trans-
formacion se ha producido gracias a ese pasado “repugnante”; porque el hoy
no podria darse sin un ayer como el que fue.

Como los anteriores, muchos otros seres humanos han sido capaces de superar
lo que parecian sus propios limites. Tal es el caso de Stephen Hawking, astro-
fisico con esclerosis lateral amiotrofica; Kyle Maynard, deportista destacado,
aunque carece de rodillas y codos; Steve Jobs, fundador de Apple, quien a pesar
de varios reveses, hace triunfar su empresa de forma espectacular (Isaacson,
2011). Las circunstancias calamitosas, como accidentes y atentados, también

3 Describe su tragica experiencia vital en la obra: Guénard, T (2010). Més fuerte que el odio.
Coémo escapar de un destino fatal y convertirse en un hombre feliz a pesar de la desgracia.
Barcelona: Gedisa.
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han motivado que muchas personas hayan sacado lo mejor de si mismas para
provecho propio y de los demas; es el caso de los supervivientes del vuelo 571
de la Fuerza Aérea Uruguaya que se estrellé en los Andes en octubre de 19724,

Practicamente en todos los ambitos de la actividad humana® podemos dis-
tinguir personas que han sabido fortalecer su personalidad para afrontar los
acontecimientos traumaticos.

3. CONCEPTO DE RESILIENCIA

Resiliencia es un término procedente del Latin que significa volver atras, resaltar,
rebotar. En fisica, es la capacidad que tiene un material de recuperar su forma
inicial, después de soportar la presion que lo deformé. Aplicando el concepto
a lo humano, podriamos decir que resiliencia es la capacidad que tienen las
personas para afrontar la adversidad, creando los recursos necesarios para salir
fortalecidos. La dificultad es un motivo para superarse y conseguir, incluso, un
nivel mas elevado de desarrollo. Es una habilidad que permite no solo resurgir
desde la adversidad sino, ademas, salir fortalecido de la misma. Precisamente las
condiciones desfavorables activan las potencialidades escondidas en la propia
persona, o en su entorno, para avanzar con mas decision.

También los grupos bien cohesionados, y los equipos de trabajo, pueden ac-
tuar segun conductas resilientes. Por ejemplo, el profesorado de un Instituto
de Educacion Secundaria de una ciudad populosa del cinturén de Barcelona,
ve como empeoran sus condiciones de trabajo pues se incrementa progresi-
vamente el alumnado inmigrante, crece la percepcién negativa por parte de
las familias y reduce, a su vez, el nUmero total de matriculados (Marro, 2008).
Todo sugiere que el equipo docente se inhibira o caera en el desanimo, la rutina
y, como consecuencia, decrecerd ostensiblemente la calidad del trabajo. Pero
la reaccion del profesorado superd lo previsible: en lugar de aforar el pasado
y buscar culpables, se inicia un proceso de reflexién interna que genera unas
normas de convivencia, para dar sentido a respuestas automaticas y poco
consistentes. Ademas, se elabora un nuevo Proyecto Educativo. En definitiva,

4 Después de 72 dias sobreviviendo en condiciones muy adversas de frio y canibalismo, son
rescatados gracias a que dos tripulantes caminan unos 50 Kms para encontrar ayuda.
> Ver la pagina web del Instituto Nacional de la Resiliencia http:/resiliencia-ier.es/
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el centro modifica su rumbo, se activa institucionalmente y el equipo directivo
emprende el liderazgo del cambio, especialmente en las personas del Director
y el Jefe de Estudios.

Es ya clasico el trabajo de Werner (1989) en la isla de Kawai (Hawai), donde
hizo un estudio longitudinal de varios centenares de nifios cuyas condiciones de
pobrezay escasez de vinculos familiares hacian prever una adultez problematica.
Sin embargo, el 80% de estos nifios evolucionaron positivamente y, a pesar de
su condicion de “vulnerables”, alcanzaron una vida adulta competente y bien
integrada. ¢ Qué variables habian influido en esta parte del grupo? Se conside-
raron factores genéticos o relacionados con el parto; pero la autora concluyé
gue, en todos los casos, una persona habia jugado un papel “protector”, pro-
porcionando apoyo incondicional al menor. Durante su crecimiento, estos nifios
contaron con alguien —no necesariamente el padre o la madre- que reconocié
su esfuerzo por ser vélidos, competentes y que, en definitiva, incrementé su
autoestima. La misma autora, tras revisar algunos estudios realizados en otras
partes del mundo con nifos desafortunados, afirma que la influencia mas po-
sitiva para ellos es una relacion carinosa y estrecha con un adulto significativo.

Este trabajo, ademas de sus valiosos hallazgos, sirvié para ampliar el objeto
de observacién, descentrandolo de los nifos débiles y orientandolo hacia las
cualidades de los que mejor conseguian sobrevivir.

La resiliencia, pues, se plantea, al menos, en relacién a varios factores: las carac-
teristicas del propio individuo, la familia, el entornoy, sobre todo, personas clave
gue ayudan en la superacion de situaciones muy adversas. Podemos entenderla
también desde el modelo ecolégico-transaccional del desarrollo humano (Bron-
fenbrenner, 1987), seguin el cual, los distintos factores interactéan y ejercen
una influencia directa en el desarrollo pero, a su vez, la persona es capaz de
descubrir las posibilidades del ambiente, aunque sea desfavorable, modificarlas
y aprovecharlas para adaptarse y crecer como persona (Luthar y otros, 2000).

Posteriormente, se introducira el concepto de “tutor delaresiliencia” o profesional
gue facilita a las personas en riesgo hacer una lectura “desvictimizadora” de la
situacion. De hecho, en el centro educativo que hemos comentado mas arriba,
tanto el Director, como el Jefe de Estudios, actlan de tutores de la resiliencia.
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4. EDUCACION DE LA RESILIENCIA

La historia explica el presente, pero no cierra el futuro. Esta visién esperanza-
da de la persona humana, a cualquier edad, abre enormes posibilidades que
deben ser aprovechadas desde la educacion. La resiliencia, a veces, se tiene;
pero sobre todo, se consigue.

Deciamos mas arriba que la sociedad del bienestar no parece favorecer una
estructura resiliente en la personas. La capacidad de resistir y de remontarse
ante situaciones desfavorables se oculta bajo aspiraciones de corto alcance que,
frecuentemente, parecen aniquilar otros valores superiores como la reflexion
sobre las circunstancias personales y su superacion, cuando se presentan ad-
versas. Somos, en general, muy vulnerables a la adversidad, en parte porque
no hemos recibido educacién para enfrentarnos a ella.

La resiliencia, como resultado de un proceso de adaptacion a la adversidad, se
puede y se debe entrenar, aprender y desarrollar. Para ello, es preciso dotar al
individuo de recursos como los siguientes®: conocer las propias capacidades,
un autoconcepto elevado, percibir el problema como superable, autorregula-
cién emocional, responsabilidad, equilibrio vital, automotivaciéon, optimismo,
empatia y sentido del humor.

Cyrulnik (2003), estudioso del tema, plantea que la fuente de la resiliencia
se encuentra en dar y recibir afecto y en actitudes de amor y cooperacion; se
relaciona, por tanto, con factores contextuales. Es una cualidad que puede
tener algo de innata, pero que crece en la medida que se van obteniendo
experiencias exitosas. Sin embargo, va mas alla de la genética y del entorno
pues, en Ultima instancia, puede situarse en términos de libertad y creatividad.

Asf pues, la respuesta, mas o menos resiliente, de una persona ante circuns-
tancias dificiles es el resultado de distintos factores individuales, familiares y
contextuales que se dan cita en el momento en que se requiere una conducta
resiliente.

Algunos estudios, como el de Ruiz (2014), han puesto de manifiesto la estrecha
relacion entre esta capacidad y los vinculos afectivos que se establecen entre las
personas. Asi, por ejemplo, los hijos de familias numerosas desestructuradas,

¢ Estos recursos coinciden con los pilares de la resiliencia segun el Centro de la resiliencia.
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cuyos padres no estan preparados para afrontar responsabilidades educativas,
desarrollan, frecuentemente, un fuerte instinto de proteccién entre los hermanos
gue aumenta el poder de reaccién ante las dificultades.

Santos (2014), reivindica la cultura del esfuerzo y la lucha innegable que el
individuo debe librar consigo mismo para superar las dificultades; pero también
reconoce que, para ello, hace falta preparacion o poseer recursos adecuados.
La educacién, por tanto, debe fomentar aquellos factores que protegen al
individuo del desanimo vy lo sittan en condiciones de superar las crisis que
puedan acaecer en su vida.

5. PILARES DE LA RESILIENCIA

A partir de las constataciones que venimos exponiendo, y con objeto de plantear
algunas sugerencias que podrian ser Utiles para educar en la resiliencia, en este
apartado recogemos algunos de los fundamentos que la sustentan. Siguiendo a
Melillo (2004), Mufoz y De Pedro (2005), Tierno (2009), Rojas Marcos (2010),
Instituto Espafiol de Resiliencia (2011) y Forés y Gagné (2012) entre otros,
proponemos a continuacién una sintesis de estos apoyos o sustentos firmes
de una personalidad resiliente, capaz de hacer frente a los embates de la vida
con madurez e, incluso, sacando provecho de ellos:

e Contar con personas que atiendan las necesidades afectivas. Los seres
humanos necesitamos sentirnos vinculados o “anclados” a alguien. El
desarrollo de nuestras enormes posibilidades de relaciéon y comunicacién
afectiva, constituyen una base sélida paralaresiliencia. Los lazos afectivos
se convierten en “salvavidas” eficaces cuando el oleaje de la adversidad
amenaza con hundirnos. En definitiva, es preciso querer y se querido.

e Fortalecimiento de una autoestima saludable gracias al reconocimiento
y valoracién del individuo, desde el mismo nacimiento hasta la vejez,
es decir, en la familia, grupo de amigos, centro educativo y de trabajo,
etc. Aqui destacamos la pertinencia de participar en redes de apoyo, ya
sean grupos comunitarios, religiosos o de otro tipo.

e Trabajar las habilidades sociales como, por ejemplo, regular emociones,
identificar metas, prever las condiciones para conseguirlas, calcular las
consecuencias de nuestros actos, analizar situaciones, resolver conflictos
pacificamente, etc.
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e Experimentar gue podemos ser, hasta cierto punto, “duefios de nosotros
mismos”, competentes, eficaces y que somos capaces de poner medios
para alcanzar los fines propuestos. Abordar problemas con iniciativa,
creatividad e, incluso, con humor. Es mas facil vencer la adversidad cuando
percibimos que, ante las circunstancias ordinarias, tenemos recursos y
sabemos echar mano de ellos. El habito para resolver las circunstancias
ordinarias nos prepara para afrontar lo extraordinario.

e Percibir y explicar las cosas en clave optimista, destacando lo positivo
y favorable, activa la imaginacion para pensar soluciones y beneficia la
autoestima. Desde una perspectiva cognitivo-conductual, se trata de
identificar los pensamientos negativos, reducirlos al minimo e intercam-
biarlos por aquellos que generan valor, energia y superacion. Algunos
autores hablan de fomentar “vocabularios tejidos de esperanza”, por
ejemplo, dialogando con personas de confianza sobre valores profundos
y aspiraciones elevadas. En la misma linea, otros proponen que active-
mos nuestra mente hacia nuevas posibilidades o alternativas, con una
confianza inquebrantable.

e Tener motivos personales que doten de sentido la vida, tal como plan-
tedbamos, al principio de este escrito, a la luz de las aportaciones de
Frankl. No cabe duda que el conocido psiquiatra vio incrementadas sus
energfas para soportar y superar aquella situacién, en la medida que le
encontré algun sentido.

Estos factores, desarrollados desde las primeras edades, actian como “pro-
tectores” ante la adversidad y son elementos necesarios para la construccion
o reconstruccion de una personalidad resiliente. Su estimulacién y ejercicio
deberia generar efectos preventivos y activos ante los avatares que, sin excep-
cion, interfieren en la trayectoria vital de los individuos.

6. RESILIENCIA PARA EDUCADORES

De acuerdo con los apartados anteriores, podemos afirmar que la resiliencia
se puede construir y reconstruir en cualquier momento de la vida; sobre todo,
en circunstancias especialmente complejas y amenazantes. Mas aun, desde
una dptica de prevencién y desarrollo personal, cabe afirmar que la resiliencia
deberfa ocupar un espacio en la formacién de los ciudadanos, sobre todo, de los
profesionales que actian con sectores desfavorecidos de poblacion, colectivos
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en riesgo y personas en situacion de conflicto. Tal es el caso de los educadores
sociales, quienes se ven obligados a “edificar resiliencia” en las personas con
las que trabajaran (Novella, 2012).

De hecho, aunque en esta aportacion se han tomado como ejemplo algunos
casos de una relevancia conocida, las instituciones que intervienen en el ambito
social, y sus profesionales, podrian aportar muchos mas ya que realizan, dia-
riamente, la magia de rescatar a innumerables personas desde los escombros
de una personalidad en ruinas hasta el edificio acogedor, aunque austero, de
un ciudadano bien integrado y participativo, un profesional responsable y un
miembro activo de la sociedad.

Desde una perspectiva organizacional mas amplia, la calidad de las instituciones
tiene gque ver con el grado de resiliencia que han desarrollado sus miembros.
Asf pues, la competencia resiliente deberifa estar incluida en la formacion inicial
y permanente de los educadores; tendria que considerarse de primer orden, no
supuesta, sino mas bien objeto de estudio, que requiere conocimiento, analisis
y, en la medida de lo posible, experiencia y vivencia personal. Las propuestas
desarrolladas por estos profesionales deben promover factores resilientes en
las personas, familias, espacios culturales, asociaciones y otras organizaciones
en las que actuan (Calvo, 2009).

La Asociacion para la Promocién y Desarrollo de la Resiliencia (ADDIMA)
promueve experiencias en distintos contextos sociales, para que las personas
adquieran un grado de resiliencia aceptable que les permita afrontar las difi-
cultades de la vida con ciertas garantias. A partir de las mismas, Puig y Rubio
(2012), proponen algunos principios fundamentales que abonarian el terreno
para construir personas resilientes.

Recogemos algunos de ellos:

e Ayudar a los individuos a descubrir sus propias capacidades.

e Relacionarse con ellos atendiendo a su dignidad, sin que influya la pro-
blematica que presentan.

e Ayudarles a reconstruir su vida con sus propios recursos y fortalezas.

e Encontrar sentido a la situacién que viven y compartirla con otras per-
sonas que se encuentran en circunstancias parecidas.

e Tomar una postura activa, desvictimizadora, como condicién para cam-
biar la realidad.
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Los mismos autores, recogen varias estrategias que ejercen un papel protector
en los profesionales que acompafan a los usuarios:

e Compartir informaciones y experiencias con otros profesionales.
e Emplear tiempos en formacion.

e Fomentar un clima de colaboracion.

e Valorar la propia tarea que realizan.

e Participar en la toma de decisiones, hasta donde sea posible.

Las instituciones educativas de cualquier naturaleza deben ser resilientes, lo
cual, en buena medida, consiste en “mirar” de forma esperanzada y optimista
a quienes acuden a ellas; dando prevalencia a las potencialidades que existen
en las personas y en los grupos. El propio sujeto tiene que dejar a un lado los
riesgos y debilidades, centrando sus esfuerzos, sobre todo, en las fortalezas y
posibilidades.

La familia es otro espacio de trabajo para la resiliencia, sobre todo cuando las
circunstancias se presentan criticas por alguna causa. Aunque, a veces, el clima
familiar es optimista, practico y, por tanto, facilitador de esta competencia,
siempre esdeseabley Util mejorarla. Escribano (2012) aporta algunos elementos
gue pueden resultar sugerentes para el trabajo del educador en este ambito:

e Trasmitir sequridad, optimismo y relacion de confianza mutua.
e Hacer equipo con la propia familia afectada.

e Facilitar la comunicacion abierta y respetuosa.

e Fomentar las expectativas basadas en el pensamiento positivo.
e Concretar puntos débiles y fuertes, metas comunes y realistas

e Dar herramientas para superar la dificultad o problema que se ha pre-
sentado.

En el dmbito intercultural, algunos trabajos, como el de Claver y Pereda (2011)
a proposito de los adolescentes migrados, proponen sustituir el planteamiento
de “factores deriesgo” y “factores protectores” por el de “factores exclusores”
y “factores transformadores”. Existen algunos condicionantes que favorecen o
dificultan las estrategias de vivencia exitosa de una persona fuera de su pafs,
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hasta conseguir una ciudadania de pleno derechoy sin perder la propia identidad
cultural. Los autores citados, en una sugerente investigacion realizada sobre el
estudio de un caso, concretan algunos ejemplos de ambas tipologias de factores:

Exclusores:

e Estereotipos de los profesionales que orientan a este perfil de personas
como, por ejemplo, dirigirlos hacia formacién ocupacional y busqueda
de empleo; sin tener en cuenta que, en algunos casos, seria posible ac-
ceder a ciertos niveles de estudios o participar en actividades culturales.

e Normativay politicas de extranjerfa poco clarasy cambiantes que generan
inseguridad, irregularidad documental, falta de garantias, etc.

e Aislamiento y falta de apoyo social.

e Falta de un proyecto personal migratorio claro.

Transformadores:

e Apoyo desde la red educativa formal y otras experiencias educativas.

e Mantener el contacto con la familia, tanto del pafis de origen, como la
que se encuentra en el pais de destino.

e Salvaguardar los vinculos con la cultura de origen.

e Aceptacion de una figura de referencia, familiar o extrafamiliar, que
brinde afecto, didlogo y seguridad.

La resiliencia, pues, se adquiere en la confluencia de muchos factores de im-
portancia desigual. La afectividad y la autoestima son, quiza, las condiciones
esenciales sobre las que se pueden apoyar las demas y, tanto una como otra,
precisan de, al menos, una persona cercana, un interlocutor disponible, una
figura de referencia que sea capaz de establecer canales de comunicacién,
confianza y empatia. Es el que podriamos denominar tutor o tutora resiliente,
cuya figura podrian personalizar un miembro de la familia, un educador, un
orientador y, en algunas fases de la vida, la pareja. De hecho, en un estudio
realizado con diez sujetos que asistieron a distintas instituciones reeducadoras
de Castilla-La Mancha, se observa como la mayoria estabilizaron su relacion
afectiva con otra persona antes de los veinte afios (Ruiz, 2014) y sefialan su
importancia a la hora de superar el pasado y reconducir su vida hacia el futuro.
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El apoyo incondicional de un adulto significativo, que ayuda a no desanimarse y
a ver salidas donde parece que no las hay, desempefia un papel importante en
muchos casos de resiliencia. En esta misma linea, y para acabar, nos hacemos
eco de un lema muy significativo que puede leerse en la pagina web de ADDI-
MA’, a proposito de la Il Jornada de resiliencia aplicada®: “Tutores de resiliencia,
dame un punto de apoyo y moveré mi mundo”. Este es el también el titulo
de una obra dedicada al tema (Puig y Rubio, 2010), en la que se aprecia esta
figura como necesaria para superar las adversidades y, a menudo, recuperar
la dignidad como ser humano.

7. CONCLUSION

Alo largo de este capitulo, hemos visto que el ser humano necesita dar sentido
a las situaciones que vive y, desde ese espacio de didlogo consigo mismo, si
se da la fortaleza necesaria, surge la energia para superarlas. Hablamos, por
tanto, de resiliencia cuando la persona no solo es capaz de afrontar situaciones
complejas, sino que, ademas, sale fortalecida de ellas.

Dicha superacion requiere unas condiciones de caracter individual y contextual
que estan en constante interacciéon. Es muy importante que el individuo posea
habilidades sociales, una autoestima elevada y una actitud positiva ante los
hechos y circunstancias de la vida. Por tanto, en la medida que procuremos
en los nifios y adolescentes un desarrollo adecuado, y a tiempo, de estas
capacidades, estaran mejor preparados para adoptar posturas resilientes. La
resiliencia, pues, se educa directamente, promoviendo respuestas adecuadas
cuando se presentan circunstancias dificiles, e indirectamente, formando en
las capacidades y habilidades que sustentan tales respuestas.

La formacion de personas resilientes, y ayudar a otros a serlo, es especialmente
importante para los profesionales que trabajan con sectores de poblacion des-
favorecidos, marginales, que viven, o han vivido, circunstancias adversas. Los
educadores sociales, por ejemplo, realizan con mucha frecuencia un trabajo de
“rescate” deindividuosy grupos que, por su situacién vulnerable, marginal o de
desamparo, tienen que reconstruir su identidad, su personalidad y el rol social
que les toca desempenar. Se trata de eliminar los factores exclusores, como

7 En http://www.addima.org/index.htm Consultado el 15 de enero de 2015.
8 Ver http://www.joaquinroncal.org/Files/es/UserFiles/File/Clausura%2011%20Curso%20
Resiliencia%20Aplicada.pdf Consultada el 23 de enero de 2015.
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los estereotipos v la falta de apoyo social, e incrementar los transformadores,
como la integracion en el sistema educativo y la creacion de un espacio de
interaccion y afectividad con una persona de referencia. Hablamos, en Gltimo
término, del tutor resiliente como figura clave para proyectar hacia el futuro,
con paso firme, al sujeto o sujetos que apoya.
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La infancia pobre y los recortes presupuestarios en educacion
Poor children and the educational budget cut
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Resumen

En los ultimos afos, diversos informes nacionales e internacionales alertan sobre el
aumento de la pobreza en Espafa, vinculada a las altas tasas de desempleo de la po-
blacion, siendo el colectivo mas afectado la infancia. En paralelo, el sistema educativo
ha sufrido recortes presupuestarios con repercusiones trascendentes. Estos han sido los
dos principales hechos que nos llevaron a plantear un estudio sobre la incidencia de
la crisis econémica en el acontecer cotidiano de un colegio, en el profesorado y en su
alumnado. Se ha realizado una investigacion cualitativa que indaga en el impacto de la
crisis y de los recortes presupuestarios en un colegio publico de &mbito rural. Se hicieron
entrevistas semiestructuradas a la mayoria del profesorado asi como al equipo directivo
y a alumnado de ultimo curso. El anélisis de los datos ha permitido profundizar en tres
dimensiones del tema objeto de estudio: el centro educativo, el alumnado de primaria
y su profesorado. A tenor de los datos, los resultados se han organizado en torno a
tematicas tan diversas como: mantenimiento del edificio, materiales escolares, nece-
sidades basicas del alumnado (alimentacion, ropa y calzado), cambios en las actitudes
y comportamientos de este, asi como en las condiciones laborales del profesorado. El
analisis realizado permite percibir con claridad como el alumnado con mas carencias en
sus hogares se ve mas afectado por los recortes en la escuela. Por tanto, es urgente y
necesario que se visibilice esta problematica para propiciar cauces que traten de paliar
sus perniciosos efectos.

Palabras clave: crisis econdmica; pobreza infantil; escuela primaria; investigacion cualitativa.

Abstract

There have been recently published several national and international reports alerting
about the increase of poverty in Spain, because of the high unemployment rates of
part of the population. Children are the main victims of this situation. Otherwise, the
educational system has experimented an important budget cut which has many effects.
These are the two main facts that led us to conduct a study about how the economic
crisis impact in the daily life of a Primary School, in teachers and in students. A qualitative
research has been developed to explore the economic crisis and budget cut impact in a
rural state school. This school staff and most of the teachers answered a half-structured
interview. Also elder students have been interviewed. Data analysis let us know and
study in depth three dimensions of the topic: school, primary students and teachers.
Due to the data, the results of the study have been organized around several themes:
maintenance of the building, school resources, students main needs (feeding, clothes
and footwear), students attitudes and behavioral changes and therefore teachers job
conditions. Data content analysis shows many negative consequences of the economic
crisis in students and teachers. We can clearly see that students with economic problems
at home are also affected by money cuts at school. So that, it is urgent and necessary
that this situation arise in order to open up ways to mitigate the negative effects.

Keywords: economic crisis; children poverty, primary school; qualitative research.
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La infancia pobre y los recortes presupuestarios en educacion

1. INTRODUCCION

La crisis econémica que se ha extendido y agudizado en los ultimos afios a nivel
mundial esta teniendo graves repercusiones en la infanciay en la juventud (Lun-
dbergy Wuermli, 2012). Esta situacion ha propiciado en varios paises europeos
un panorama social impensable poco tiempo atras. La pobreza, especialmente
la pobreza infantil, se ha hecho presente de manera rotunday dramatica (Flores,
Garcia-Gémezy Zunzunegui, 2014). En Espafia, en 2014, el 30.5% de los nifios
y nifias vivian en hogares con ingresos bajo el umbral de la pobreza relativa, el
15,7% en la pobreza severa, el 35,8% en riesgo de pobreza o exclusién social,
mientras el 9,5% sufria privacion material severa (Save The Children, 2014). Y,
en particular, en Andalucia (sur de Espanfa), la poblacién en riesgo de pobreza
alcanzaba al 71,1% en el caso de los hogares con hijos dependientes a cargo.

También en los ultimos afios estamos asistiendo al deterioro del sistema edu-
cativo publico, en la medida en que se han tomado una serie de medidas con
graves repercusiones en el profesorado y, por ende, en el alumnado (Bernal
Agudo y Lorenzo Lacruz, 2013; Diez Gutiérrez y Guaman Hernéndez, 2013).

Estos dos graves fendmenos nos han llevado a plantearnos como incide real-
mente la crisis econémica en la infancia. Particularmente, cdmo los recortes
presupuestarios en la partida de Educacion estan condicionando la vida y la
formacion de muchos nifios y nifas que, ademas, sufren privacion material,
estan en riesgo de exclusién social o son pobres.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

La exposicion del marco conceptual de este estudio la hemos organizado en
torno a los dos pilares centrales: la infancia pobre y los recortes en los presu-
puestos de educacion.

2.1 LA SITUACION DE LA INFANCIA POBRE

La pobreza de la infancia no es, obviamente, un fenémeno nuevo. Por lo tanto,
son numerosas las publicaciones a nivel internacional que se han ocupado de
estudiarla, de identificar sus principales repercusiones en las vidas del alumna-
do, asi como de analizar el papel de la escuela ante estas complejas y dificiles
situaciones. Por ejemplo, Jensen (2009) se centrd en estudiar los efectos de la

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70, niim 2, pp. 95-116



S. Garcia-Gémez, M. Cabanillas Lopez

pobreza en las emociones y en el desempefio académico del alumnado, pres-
tando una atencién especial al papel que corresponde a la escuela en estas
situaciones. Yoshikawa, Aber & Beardslee (2012) han focalizado sus trabajos en
conocer el impacto de la pobreza en la salud mental, emocional y conductual
de la infancia, asi como, también, en proponer medidas de prevencién. Otros
autores insisten en el poder de los centros educativos para reducir la brecha
entre el alumnado segun las situaciones econdmicas de sus familias (Ferguson,
Bovaird & Mueller, 2007). Asimismo se han tratado de dirimir los limites entre
factores econémicos y estructurales que expliquen la incidencia de las crisis en
el desarrollo infantil (TuAdn y Salvia, 2012).

Sin embargo, la coyuntura actual aporta nuevos retos por cuanto aludimos a
nifios y nifas que antes de la recesidon econdmica no se encuadraban en estos
colectivos. Hasta hace unos anos sus familias disponian de una buena situacién
econdmica asociada al empleo de los progenitores. Este estatus se ha perdido
de forma repentina y traumatica, generando esta nueva infancia pobre, conse-
cuencia de la denominada “crisis econémica”. Diversas publicaciones exponen
y denuncian en los ultimos afios las repercusiones de esta crisis poniendo un
especial énfasis en la infancia (Gonzalez-Bueno, Bello y Arias, 2012; FOESSA,
2014; Cruz Roja Espafiola, 2014).

El informe de UNICEF (2014) se refiere a “los nifos de la recesiéon”. En él se
llama la atenciéon sobre los niveles de pobreza de la infancia en paises cata-
logados como “ricos”. Poco a poco se estd tomando conciencia de que una
parte de la poblacién infantil de los paises considerados “desarrollados” esta
siendo abocada a la marginacion y a la exclusion social (Lazaro y Mora, 2012).
En el contexto espafiol las publicaciones centradas en el estudio y analisis de
la pobreza infantil son recientes y demoledoras (Casas y Bello, 2012; Gémez-
Granell y Escapa, 2012; Gonzalez-Bueno, 2014).

Segun los datos aportados por la tltima Encuesta de Condiciones de Vida (Ins-
tituto Nacional de Estadistica, 2015), la tasa de pobreza y de exclusion social
ha seqguido aumentando en Espafa. El informe de Save The Children (Assiego
y Ubrich, 2015) aporta datos concretos sobre la evolucién del porcentaje de
poblacién joven con riesgo de pobreza o de exclusion social. Constatamos que
la franja de edad entre 12 y 17 afos es la mas vulnerable y la que mas se ha
empobrecido en ese periodo.
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CUADRO 1
Evolucion del porcentaje de poblacion joven con riesgo de pobreza o de ex-
clusion social en Espaia entre 2007 y 2013

Diferencia 2007-
2007 2010 2013 2013
Menores de 6 24,1 28,6 28,2 +4,1
anos
De 6 a 11 anos 29,6 34,8 32,7 + 3,1
De 12 a 17 anos 32,5 37,3 37,6 +5,1

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de Assiego y Ubrich (2015).

En el caso particular de Andalucia, la tasa de riesgo de pobreza o exclusion
social de menores de 16 afos ascendia en 2014 a un 39,1% del colectivo:
38,2% de nifos y 40,0 de nifias (Instituto Nacional de Estadistica, 2015). Estos
datos muestran las dimensiones del problema, que se manifiesta en las vidas
de nifos y ninas de diversas maneras, siendo palpable a nivel de alimentacion,
salud, vivienda, seguridad afectivay educacién (Schinca, 2012; Antentasy Vivas,
2014; Assiego y Ubrich, 2015).

Gonzélez-Bueno, Bello y Arias (2012) documentan varios &mbitos en los cuales
la infancia esta siendo afectada por la situacion de crisis econdmica de sus
familias. Se mencionan los vinculados a la alimentacion, vivienda, actividades
extraescolares, ropa, actividades deportivas y/o de ocio. Muchos de los gastos
referidos son los denominados “costes ocultos” de la educacion, vinculados a
materiales escolares, transporte o excursiones (Assiego y Ubrich, 2015; Garcia-
Gomez y Cabanillas Lépez, 2015).

Aparte de la privacién material en si misma, estas circunstancias provocan otro
tipo de efectos de indudable calado en el desarrollo integral y arménico de la
infancia. Gonzéalez-Bueno, Bello y Arias (2012) afirman que “no solo afectaran
al rendimiento escolar de los nifios y nifias o a las probabilidades de un aban-
dono prematuro sino principalmente a su propia autoestima y su formacién
como persona adulta” (p. 23). Sanchez Blanco (2013) enfoca el tema desde
otra perspectiva, complementaria, y reclama que se consideren en la escuela
las aportaciones que la infancia pobre puede hacer a los procesos educativos
y a quienes estan implicados en ellos.

El trabajo en las escuelas tendria que desarrollarse con la intencion de con-
sequir una vision de la pobreza bajo el prisma de la posibilidad. Deberiamos
preguntarnos siempre qué ofrece la presencia de unainfancia con dificultades
econoémicas en las aulas, y no qué quita (p. 275).
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El panorama que describimos genera dificultades emocionales en los menores,
que se ven influidos por el pesimismo, la tristeza y la incertidumbre de sus
padres (Vecina y otros, 2013).

Es muy complicado que los nifios eludan el estrés y el sufrimiento de sus
padres cuando estos pierden el empleo o ven reducidos sus ingresos de
forma significativa. Experimentan los reveses familiares de maneras sutiles y
dolorosamente evidentes. Padecen pequefos desaires y humillaciones pro-
fundas ante sus amigos y companeros de clase. Sufren, consciente o incons-
cientemente, cambios en su dieta, la eliminacién de actividades deportivas,
musicales o de otro tipo, o la falta de fondos para adquirir material escolar.
Es posible que la gravedad de la situacion obligue a su familia a abandonar
el hogar o incluso su pais. La pobreza es un ciclo que se retroalimenta. Los
hijos de padres desempleados pueden rendir menos en la escuela. A su vez,
este peor rendimiento puede ser una causa de estrés afadido en casa. Y asi
sucesivamente (UNICEF, 2014, p. 15).

Estamos pues ante una tesitura dramatica para nifios y ninas, que ven compro-
metido su futuro, y que, a nivel general, no son reconocidos como victimas de la
crisis econémica. La realidad que vive hoy parte de la infancia espafiola esta aun
silenciada y oculta, mas aun en el caso de quienes tienen alguna discapacidad
(Vega Alonso, Lépez Torrijo y Garin Casares, 2013) o son inmigrantes (Quiroga
y Alonso, 2011). Seguin estas autoras, “los menores de familias inmigradas con
bajos recursos econémicos son excluidos de las salidas escolares, excursiones o
colonias que organizan los centros escolares como actividades lectivas” (p. 77).

2.2 EL PROFESORADO Y LOS RECORTES PRESUPUESTARIOS

El propio sistema educativo y, sobre todo, el profesorado, estan viviendo su
crisis econémica particular (Maestro, 2012; Rodriguez Martinez, 2014; Rogero-
Garcia, Fernandez Rodriguez y Ibafiez Rojo, 2014). Los recortes han provocado
cambios significativos en las condiciones laborales del profesorado: aumento
de la ratio, reduccién de los salarios, minima tasa de reposicion de personal,
incremento de la jornada lectiva, dificultades para conseguir bajas laborales,
disminucién del presupuesto de gastos corrientes de los centros, desapariciéon
de planes y programas de innovaciéon educativa, paralizacién de inversiones
para la mejora y/o ampliacién de centros, etc. Es decir, la crisis econdmica
golpea a la escuela y, por lo tanto, a todo el alumnado y al profesorado. “Se
ha optado, en primer lugar, por reducir el gasto en profesorado: menos pro-
fesores y salario menor para los que permanecen. Ademas, las decisiones de
recorte de profesorado de los centros educativos se han planteado de forma
indiscriminada” (Maestro, 2012, p. 296).
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En abril de 2012 se promulgé el Real Decreto-ley 14/2012 de medidas urgentes
de racionalizaciéon del gasto publico en el &mbito educativo. Esta racionalizacion
se ha traducido en una merma notable en las partidas destinadas al sistema
publico de educacién. Es evidente que los presupuestos de gastos han venido
disminuyendo en los Ultimos afnos, aunque se ha producido un leve incremento
de un 2,75% por primera vez en 2015, segun los datos de FETE-UGT (2015).

Estesindicatovamas alla de los datosy denuncia las repercusiones de los recortes
en la salud del profesorado, enunciando una relacién de danos que las condi-
ciones laborales actuales le provocan: estrés, ansiedad, depresion, acoso, etc.

Rodriguez Martinez (2014) aporta datos significativos, destacando que entre
los afios 2010 y 2014, “el sueldo del profesorado se ha reducido de un 20 a
un 25% segun comunidades; ademas del aumento de la carga lectiva superior
a un 10% y el aumento de alumnado por clase” (p. 79).

Comisiones Obreras también ha analizado el deterioro del sistema educativo y
de su profesorado en estos anos. Segun los autores del informe:

Las condiciones en que se desarrolla la labor educativa no han mejorado
en los Ultimos anos, sino que, por el contrario, el estatus docente se ha ido
deteriorando en un entorno social que con frecuencia se manifiesta contrario
a lo que deberfa ser un contexto educativo positivo. Y todo ello, también
con demasiada frecuencia, ante el desinterés en la practica y la insuficiente
operatividad en este &ambito de las Administraciones educativas, a las que, en
general, les cuesta entender que en la mejora de la situacion del profesorado
esta la llave que pone en marcha el avance del sistema educativo (Saenz
Almeida, Milan Herndndez y Martinez Martinez, 2010, p. 76).

Los efectos de la crisis en el profesorado estan condicionando su practica do-
cente, afectando por tanto también a su alumnado. Desde estos presupuestos,
destacamos una vez mas, que una parte de la infancia espafola esta sufriendo
las consecuencias de la crisis econémica en una doble vertiente: como hijos e
hijas de familias con problemas econémicos, y como alumnado de un sistema
educativo castigado por los recortes.
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3. METODOLOGIA
3.1 PROBLEMA Y OBJETIVOS

El problema de partida es el desconocimiento que tenemos de los cambios que
se estan produciendo en los centros escolares como consecuencia de esta nueva
situacion, y como estd afectando al profesorado y al alumnado, especialmente
al mas vulnerable.

Por lo tanto, el objetivo principal ha sido conocer como percibe el equipo
directivo y el profesorado de un colegio de educacion infantil y primaria el im-
pacto en su desempeno cotidiano de los recortes presupuestarios. También se
han explorado las percepciones sobre el tema de algunos alumnos y alumnas.

Este propdsito se desglosé en tres objetivos especificos:

e Conocer la incidencia en el centro educativo.
e Conocer la incidencia en el profesorado.

e Conocer la incidencia en el alumnado.

Para atender nuestro propdsito seleccionamos un colegio publico de &mbito
rural, que fuese el Unico centro de la localidad para que atendiese a toda la
poblacién, y que fuese accesible para hacer el estudio.

3.2 ALGUNOS DATOS DEL CENTRO Y SU CONTEXTO

El colegio seleccionado se encuentra en una localidad pequefa de la provincia
de Sevilla, con 6.475 habitantes (Instituto de Estadistica y Cartografia de An-
dalucia, 2014), cuya principal fuente de ingresos es la agricultura. La situacion
laboral es bastante delicada pues cerca de 2.000 trabajadores y trabajadoras
tienen contratos temporales, siendo la tasa de paro registrado del 33%, co-
rrespondiendo el 23.7% a hombres y, mas del doble, a mujeres (52.2%).

El colegio acoge a méas de 500 escolares de educacion primaria en unas ins-
talaciones antiguas e insuficientes. Hay varias aulas prefabricadas en el patio,
mientras otras dependencias de servicios generales han tenido que ser recon-
vertidas en aulas ante la escasez de espacios. La construcciéon de un nuevo
edificio es una peticién histérica de la comunidad educativa que, por motivos
econémicos (y politicos) aun no se ha acometido.
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3.3 PARTICIPANTES

Tras presentar el proyecto de investigacion a la directora y recibir su aprobacion,
se contactoé con el claustro para solicitar su participacion. En total se realizaron
26 entrevistas (tercer trimestre del curso 2013/14): 16 maestras (incluyendo
a la directora), 9 maestros (incluyendo al jefe de estudios y al secretario) y el
administrativo/conserje. La mayoria de los encuestados son funcionarios con
destino definitivo en el centro, solo cinco con plaza provisional. Para las entre-
vistas al alumnado pedimos opinién al equipo directivo, que propuso que los
tres tutores de 6° curso eligiesen a varios nifos y nifas de sus grupos y que
aquellas fuesen grupales para reducir su posible inquietud e inhibicion ante
esta novedosa situacion. Finalmente se hicieron tres entrevistas grupales con
doce participantes.

3.4 LA RECOGIDA Y EL ANALISIS DE LOS DATOS

Atenor de los objetivos, el enfoque metodoldgico coherente era, desde nuestro
punto de vista, el interpretativo (Pérez Serrano, 1994). La pretension ha sido
conocer para comprender, procurar recabar datos que nos permitiesen entender
qué ocurre en un caso singular, mediatizado por su contexto particular y en un
momento temporal determinado, sin 4nimo alguno de generalizacién, aunque
sospechamos que esta realidad no es singular, que serd compartida en muchos
colegios de otros lugares.

Este interés es el que nos ha llevado a aproximarnos al tema mediante las
palabras de los protagonistas: equipo directivo, profesorado, administrativo/
conserje y alumnado de ultimo curso. Por este motivo hemos optado por la
entrevista semiestructurada como principal técnica de recogida de datos (Kvale,
2011). En todos los casos, excepto en el del alumnado, han sido entrevistas
individuales realizadas en las dependencias del colegio.

El guion de las entrevistas fue disefiado atendiendo a las dimensiones del tema
gue consideramos mas relevantes, las cuales se presentan a continuacion.
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CUADRO 2
Dimensiones del guion de entrevista
CENTRO EDUCATIVO PROFESORADO ALUMNADO
- Edificio y L .| - Situacién familiar
mantenimiento - Situacion personal/familiar . - L
o - - Alimentacién e higiene
- Presupuesto ordinario |- Condiciones laborales - Actitudes
- Planes y programas - Desempefo docente .
S - -Comportamiento
- Sustituciones del - Percepcion sobre el )
- Materiales escolares
profesorado alumnado . -
~ Ratio - Rendimiento académico

Fuente: Elaboracién propia.

La técnica de andlisis de los datos empleada ha sido el analisis de contenido tras
seguir las fases de reduccion de datos, disposicion y transformacién (Rodriguez
Gomez, Gil Flores y Garcia Jiménez, 1996). Asi, tras transcribir las entrevistas
se ha procedido a su lectura en reiteradas ocasiones. Una vez seleccionadas
las unidades de informacién fueron categorizadas, a la luz del sistema de ca-
tegorias constituido por las dimensiones explicitadas. Para realizar esta tarea
contamos con la ayuda del programa Atlas.ti (version 6.2). Cada fragmento
fue codificado, indicando la categoria y la autoria (por ejemplo: DIR es la di-
rectora y Mo1 es un maestro; las entrevistas de maestras y maestros fueron
numeradas). Cuando los testimonios son los aportados por el alumnado las
palabras no son textuales. Ante las dificultades encontradas al transcribir las
entrevistas grupales optamos por identificar la idea principal que transmitian
y redactarla nosotras ajustandonos a sus palabras (aparecen entrecomilladas).
El codigo de estas citas para todos los casos es ALU.

Tras la lectura reiterada de todos los fragmentos que hablaban de una misma
dimensién del tema identificamos qué aspectos aportaban una vision clara
de como los recortes estaban afectando al centro educativo, al profesorado y
al alumnado, y, sobre todo, a aquellos alumnos y alumnas que ya vivian una
situacion mas delicada y vulnerable a nivel familiar.

4. RESULTADOS

Las repercusiones de la crisis econdmica en este colegio son multiples y se ha-
cen evidentes en diversos colectivos e instancias que se influyen mutuamente:

e El centro educativo es afectado por una insuficiente financiacién que
repercute en cuestiones tan diversas como: escasos materiales didac-
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ticos, recortes en gastos ordinarios (fotocopias, luz, limpieza), pésimo
mantenimiento del edificio, ausencia de inversiones para mejoras, falta
de liquidez para sufragar gastos al alumnado tipo excursiones, etc.

e El profesorado ha experimentado un notable deterioro en su situacion
laboral: inferior sueldo, aumento de la ratio, horario extendido, proble-
matica con las bajas laborales, disminucion de sustituciones, etc. A esto
se afade que el profesorado también se ve afectado, en ocasiones, por
nuevas situaciones en sus propios hogares (conyuges en desempleo),
asf como por la incidencia de los problemas familiares de su alumnado
en las aulas.

e La crisis econdmica golpea al alumnado cuando sus familias padecen
carencias para sufragar los gastos béasicos. La escasez de ingresos econé-
micos —con la tension y el sufrimiento que muchas veces acarrea- tiene
consecuencias claras y concretas en la alimentacion, la ropay el calzado,
la higiene, los materiales escolaresy las excursiones, asi como en el estado
de animo, las relaciones sociales, el comportamiento y el rendimiento
académico. Todas estas circunstancias se ven agravadas, ademas, por
las propias carencias del centro educativo.

Por lo tanto, podemos afirmar que los efectos de la crisis econémica se super-
ponen de tal manera que, en el caso particular del profesorado, le afecta a
varios niveles: personal, familiar, laboral y profesional. Igualmente, al alumnado
le repercute a nivel familiar (a unas familias mucho mas que a otras) y a nivel
escolar.

A continuacién exponemos los resultados en tres subapartados que se ocupan
de cada uno de estos protagonistas: el alumnado, el centro educativo y el
profesorado, aun a sabiendas de la obligada interaccién que se da entre ellos.

4.1 REPERCUSIONES DE LA CRISIS ECONOMICA EN EL ALUMNADO

Todos los nifios y las nifas que acuden a la escuela estan experimentando la
incidencia de la crisis econémica en nuestro pais. A pesar de lo cual, hemos de
poner el énfasis en una parte del alumnado que, ademas, son victimas directas
de la crisis en sus hogares. Son hijos e hijas de padres y madres que han per-
dido el empleo, que estan en riesgo de desahucio, que recurren a los bancos
de alimentos para subsistir, etc. En este caso, las consecuencias de la crisis son
notables y serias en varios ambitos: alimentacién, ropa y calzado, materiales
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escolares, excursiones, estado animico y comportamiento. Comenzamos con
los testimonios de los nifios y nifas entrevistados, teniendo en cuenta que no
son representativos de los mas necesitados.

Una companera falta mucho porque sus padres la ponen a recoger melo-
cotones para llevar dinero a su casa. ALU

Antes cada dia comian algo diferente y ahora aprovechan la comida para
varios dias. ALU

Antes vivia en una casa muy grande porque su madre trabajabay ahora viven
en una casa mas pequefa porque su madre no puede pagar una grande. ALU

Presentamos ahora algunas citas que avalan la gravedad de la insuficiente ali-
mentacion por parte de algunos alumnos y alumnas de este colegio. Se recurre
al comedor escolar, a la generosidad de los compafieros y a las ayudas sociales:

Algunos han tenido que apuntarse al comedor gratuito para poder comer
en condiciones. Ma4

En los casos en los que hay desempleo por parte de los padres si que se
nota. En lo referente a material escolar, en algunos casos hasta el hecho de
no traer desayuno algun dia incluso. Cuando esto ocurre y el nifio nos lo
hace saber, siempre tenemos algo de comer en el centro, zumos, galletas o
cualquier otra cosa para que alumnos como este desayunen, si no, son los
mismos companeros los que comparten su desayuno. Ma9

La crisis hace que echen mano en casa de todo aquello que vaya quedando
y es utilizado para el desayuno con el fin de aprovecharlo todo. Ma15

La ropa y el calzado también son una necesidad béasica que no se puede cubrir
en todos los hogares. Con frecuencia se hace referencia a la dificultad para
llevar zapatos de deportes al colegio.

Hay bastantes alumnos que no traen lapices de colores, las zapatillas de de-
porte adecuadas, etc., es muy evidente que a medida que la crisis se ha ido
agravando en la sociedad estos problemas se han hecho més evidentes. Mol

En concreto tengo un alumno que viene con la ropa y el calzado roto y
arrugado. Sus compaferos se dan cuenta y esto influye en su estado de
animo, estando triste algunas veces y agresivo otras. Ma4

Por ejemplo, llevan ropa que esta en mal estado, traen cuadernos que estan
a medias y eran de sus hermanos, tardan dias en traer algo que se les pide,
etc. Mal1

Los materiales que se solicitan al alumnado desde el colegio son uno de los
primeros indicadores de la situacion econdmica de las familias. Es una partida
de la que se suele prescindir cuando se estan tratando de asegurar otras ne-
cesidades aun mas basicas.
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Esa es la muestra méas clara de los problemas econdmicos que muestran
las familias. Hay mas nifios y nifias que no traen el material solicitado o lo
sustituyen por otro que tengan en sus casas, aunque no sea el mas. Mo1

No suelen reponer el material escolar y cuando les preguntas porqué no esta

repuesto, responden que porgue su madre no puede, no tiene dinero y se
ponen tristes. Ma15

El pago de las excursiones parece ser el primer gasto que ciertas familias eliminan
para tratar de sobrellevar la situacion que estan viviendo.

Algunos se sienten apurados cuando no traen deportes nuevos o tienen que
decir que no pueden ir de excursion, o no han podido ir de excursion. Ma14

La educacién de un nifio tiene muchos componentes y, desde el momento
en que algo tan importante como los medios econémicos afectan en casa,
siempre tiene algln tipo de consecuencias en ellos. Desde el colegio seintenta
paliar todo esto, dando ayudas para excursiones, comedor, e intentando
compensar cualquier carencia material que tengan. Ma4

Me llama la atencion que ha habido recortes hasta en las casas de acogida,
me explico, tengo un alumno que convive en un centro de acogida que se
encuentra en este pueblo y me comentan mis compaferos que otros afos
participaban en todas las excursiones y ahora también les han recortado el
dinero que destinaban a las actividades extraescolares que pueden realizar
con los nifios. Ma5

El alumnado si es muy consciente de la merma que estan experimentando en
cuanto a las excursiones:

No puede ir a la excursién de fin de curso porque su madre no la puede
pagar. ALU

En el 2° trimestre no han tenido ninguna excursion, la mayorfa no podra
ir a la excursion porque se ven afectados por la crisis y sus padres no las
pueden pagar. ALU

Es facil imaginar que todas las carencias descritas no dejan indiferente a quienes
las padecen. Los nifios y las nifias que estan viviendo situaciones de privacion
material en sus hogares se ven afectados animicamente, lo cual repercute en su
comportamiento y en los resultados académicos. Asi lo detecta el profesorado
en las clases.

Cada vez son mas los niflos que vienen a clase mas inquietos y rebeldes.
Muchas veces quieren llamar la atencién que no llaman en casa, otras se les
nota que para tapar la falta que tienen en casa necesitan llamar la atencion
de forma violenta, agresiva o molestando a los demés. Ma7

Hay algunos nifios que vienen muchos dias nerviosos o enfadados por moti-
vos de casa y pagan el cabreo con los compaferos o conmigo misma. Ma19
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Ellos lo estan notando en sus casas, entonces, al ser nifos mas mayores,
hablamos con libertad de las situaciones que tienen cada uno de ellos y, la
verdad, es que algunas dan mucho sentimiento escucharlas. Ma10

Los nifos no suelen hablar de los problemas de sus casas, sobre todo si son
mas grandes de edad por temas de vergilienza, timidez, etc., pero si es cierto
que los nifios tienen ‘bajones’ como cualquier persona puede tener a la hora
de jugar y estar en clase, ellos mismos se echan al olvido y comienzan a
aislarse para que los compafieros no les pregunten si no han traido ningun
juguete, o si no han ido a ningun sitio extra en el fin de semana, etc. Ma12

Por su parte el alumnado entrevistado hace escasas pero significativas aporta-
ciones sobre esta dimension:

Si'le afecta a las notas porque se siente mal por sus padres y su situacion
en casa. ALU

Se sienten afectados por la crisis ya que en sus casas hay peleas entre sus
padres porque no trabaja ninguno de los dos. ALU

Hablan poco de dinero en casa, pero saben que sus padres o los de sus
amigos estan en una mala situacion. ALU

Creen que se sentirfan marginados por tener menos dinero y se sentirian
mal por no poder tener buena ropa o buenos materiales. ALU

4.2 REPERCUSIONES DE LOS RECORTES EN EL CENTRO EDUCATIVO

Una primera muestra de la incidencia de los recortes en este colegio es la
disminucion del presupuesto ordinario. Se alude a los problemas de solvencia
del ayuntamiento del municipio, que se traducen, por ejemplo, en ausencia de
fondos paraatender el mantenimiento del edificio. Igualmente, la administracion
autonoémica tampoco ha liberado la partida necesaria para la construccion de
un nuevo colegio, que es una necesidad imperiosa.

El ayuntamiento ha cesado las ayudas al centro, el Unico mantenimiento
que tenemos es el que nosotros mismos podemos darle y la poca ayuda
que llega desde la administracion. DIR

El centro ha sufrido muchos cambios desde hace unos afios hasta ahora.
Cuando yo entré como jefe de estudios se llevaban a cabo mucho planes
de innovacién y el ayuntamiento nos concedia ayudas, ahora estd inmerso
en una burbuja de la que no puede salir con todo el dinero que debe. JEF
Llevan muchos afios esperando que hagan el otro colegio y no lo hacen
porque no hay dinero. ALU

En el patio han hecho cuatro clases mas porque todavia no han hecho el
otro colegio. ALU
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El personal del colegio es consciente de como se va deteriorando, de cémo se
van usurpando espacios necesarios en pro de urgencias perentorias. Carecer
de aula de apoyo, de biblioteca o de sala de profesorado se llega a concebir
como un mal menor, ya que permite disponer de un aula para un grupo de
alumnos y alumnas. Es decir, se llega a prescindir de servicios basicos para
afrontar necesidades mas urgentes.

En este centro es lamentable la situacién, es muy antiguo y con apenas es-
pacio para poder tener una biblioteca, sala de profesores, aulas de apoyo,
etc. Y no lo adecentan ni construyen uno nuevo supuestamente por culpa
del estado econdmico en el que se encuentra la localidad. Mo5

Como administrativo del centro, he notado un abandono por parte de los
altos cargos que no cumplen con lo dicho acerca del mantenimiento de este.
Yo soy el que reparte el presupuesto para todos los gastos que se generan,
y, créeme, no es nada fécil. Las ayudas por parte del gobierno han mermado
y nosotros hemos aumentado considerablemente la cifra de alumnado. Han
tenido que instalarse ‘caracolas’ en la pista deportiva por el simple hecho de
gue no habfa aulas suficientes para todos los nifos. ADM

Han tenido que partir la biblioteca por la mitad para hacer otra clase, han
hecho caracolas. ALU

Otras declaraciones del profesorado y del equipo directivo llaman la atencién
sobre mas consecuencias para el centro de las medidas politicas adoptadas
al albur de la crisis. Estas estan relacionadas con la ratio, la falta de espacio,
materiales insuficientes, etc.

La escuela publica se ve inmersa en una situacién muy dificil. Hay muchos
alumnos por clase con el aumento de la ratio, poco espacio, pocas instala-
ciones y pocos recursos de los que disponer. SEC

Creo que la crisis basicamente nos afecta en que estd aumentando progre-
sivamente la ratio por clase, de esta forma se ahorran unidades y docentes
para esas unidades. El aumento de la ratio es una forma de llevar la clase
con mas dificultad de la que se estd llevando. Mo15

El material que tenemos aqui debe durarnos maés tiempo que otros afos.
Los docentes no tienen un nimero fijo de fotocopias pero saben que si se
gasta el presupuesto del mes no se podran hacer mas. ADM

El alumnado se hace eco también del problema de los materiales, sobre todo
por la reutilizacion de los libros y la disminucién de las fotocopias.

Sehanotadoen loslibros, enalgunos materialesy que en vez de dar fotocopias
de exdmenes, los copian porgue no se pueden hacer tantas fotocopias. ALU

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70, niim 2, pp. 95-116



S. Garcia-Gémez, M. Cabanillas Lopez

Destacan que los libros normalmente se utilizan cuatro afos seguidos y se
renuevan, uno tiene un libro desde hace ocho afos y el afo siguiente pasara
aotro alumno; otro dice que en Educacion Fisica las raquetas que utilizan son
muy viejas; otro anade que los ordenadores no se los han dado este afio. ALU

Reconoce el profesorado que la escasez de materiales tiene un notable impacto
enla calidad de la ensefianza que se imparte y en los aprendizajes del alumnado.

Repercute en que el maestro se ve limitado a la hora de realizar actividades
u otras cosas diferentes. El docente solo dispone del libro de texto y esto,
para la mayor parte de ellos se queda corto, tanto en tiempo como en la
adquisicion de conocimientos. JEF

Evidentemente la crisis ha influido negativamente en la formacién del alum-
no. El uso de los libros de texto mas que usados, la imposibilidad de poder
manejar materiales que no se pueden adquirir por la crisis, las limitaciones
de poder realizar actividades que necesiten de un coste econémico, etc.,
hacen que la crisis frene un poco la formacién del alumno. Mo1

La cita anterior muestra con claridad cémo los recortes presupuestarios de los
colegios se traducen en un deterioro de la labor que realizan las y los docentes
y, por ende, en un deterioro de la formacién que recibe el alumnado.

4.3 REPERCUSIONES DE LOS RECORTES EN EL PROFESORADO

Los resultados aportados hasta el momento nos dan pistas de cémo los recortes
presupuestarios estan afectando al profesorado, ya que incide plenamente en
su lugar de trabajo. Por lo tanto, les estd condicionando en su desempefio
docente. La siguiente cita es bastante elocuente al respecto:

Yo me encuentro dando clases en una ‘caracola’ situada en el patio del co-
legio. Menos mal que el grupo de alumnos que tengo a mi cargo es de los
menos NuMerosos, unos veintitrés. Las ‘caracolas’ son bastante reducidas,
las mesas son recicladas de otras aulas. Estas aulas, aunque vienen dotadas
de servicios, solo uno se ha podido instalar en una de ellas por falta de
infraestructura, la obra se realizé ya comenzado el curso. Para cualquier
gestion de llamar por teléfono a padres, realizacién de fotocopias. .. tenemos
que cruzar el patio del colegio aunque las inclemencias meteorolégicas no
sean aceptables. Con esta explicacion del lugar donde trabajo ya te puedes
hacer una idea de la forma que afecta la crisis en el sistema educativo, no
hay dinero o no se ponen de acuerdo los politicos para construir un centro
que alivie un poco la ratio de este. Mo3

Ademads, esta situacion les afecta también como ciudadanos y trabajadores y
trabajadoras de la ensefianza.
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En mi entorno claro que también se ha notado, como en el de casi todos los
espafnoles en mayor o menor medida, pero no nos queda otra que afrontar
esto de frente y rebajarnos a lo que nos toca ahora, que es el aguantarnos
con lo que tenemos. Ma8

Pues afecta de un modo general a todo, creo yo. En el entorno social se
nota que ya no hay tantas personas en los bares o en la calle. En mi entorno
hemos notado que mi marido ahora no trabaja y tenemos que aprovechar
lo mejor posible mi sueldo de maestra. Ma6

La insuficiente dotaciéon de las plantillas ha venido a dinamitar una de las
reivindicaciones histéricas de nuestro sistema educativo desde hace décadas:
contar con el profesorado necesario para atender las necesidades educativas
de la infancia.

Yo como interina he sufrido hasta conseguir una vacante para todo el curso
y no muy lejos de mi pueblo. Otros compaferos mios aln se encuentran
cubriendo las escasas sustituciones que hay. La escasez de recursos materiales
se nota dentro del aula pero la escasez en el personal la sufrimos todos, tanto
los que no se pueden dar de baja por la reduccién de sueldo, como los que
nos llevamos gran parte del curso sonando con una buena baja para cubrir,
aungue sea en otra provincia. Ma5

m El alumnado entrevistado no es muy consciente de las repercusiones de la crisis
econémica en su profesorado, suelen aludir a este solo para hacer referencia
a lo que les comentan en clase:

Su maestro les habla de la crisis explicando temas que tienen que ver con
el dinero. ALU

La profesora no les habla mucho de la crisis, pero al principio de curso la
profesora, a la hora de repartir los libros, rebuscaba entre ellos y les daba a
los alumnos los que mejor estaban. ALU

4.4 DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados de esta investigacion nos permiten afirmar que en el colegio
estudiado el profesorado percibe los efectos negativos de las medidas politicas
adoptadas al amparo de la crisis econémica, tanto a nivel general de la sociedad
como al nivel particular del sistema educativo. Los datos obtenidos confirman
gue hay nifos y nifas que acuden a la escuela cada dia con una insuficiente
y/o inadecuada alimentacion, sin los materiales escolares basicos y ordinarios.
Son alumnos y alumnas en situaciéon de desventaja social respecto a otros
companeros cuyas familias tienen mas recursos econdémicos. Las repercusiones
en el caracter, en el comportamiento, en la autoestima, en las expectativas, en
las relaciones con los demas y en el rendimiento son frecuentes y elocuentes.
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Nuestros hallazgos estan en la linea del estudio realizado por Gonzalez-Bueno,
Bello y Arias (2012), en el que destacan varios ambitos en los cuales la infan-
Cia esta siendo afectada por la situacién de crisis econémica de sus familias.
También se mencionan los vinculados a la alimentacién, vivienda, actividades
extraescolares, ropa, actividades deportivas y/o de ocio.

En el hogar, la falta de ingresos o su reduccién se puede constatar en un
empeoramiento de la calidad de la alimentacion (relacionada con el consumo
de menos productos frescos), las condiciones del hogar (hacinamiento, frioen
la vivienda), y también afecta a la calidad de la convivenciay a las relaciones
entre padres e hijos. Reducir los gastos domésticos también puede afectar a
laeducacion delos nifos: lamenor participacion en actividades extraescolares
0 no poder pagar la ropa deportiva es una de las cosas que informan los
propios nifios. Esta reduccién en gastos educativos, en deporte, ocioy tiempo
libre, actividades que pueden resultar prescindibles para muchos adultos,
tiene sin embargo una importancia mucho mayor para los nifios y las nifas,
ya gue son muy valiosas para su adecuado desarrollo socioeducativo (p. 13).

La escuelano puede ignorar estas circunstancias. Invisibilizar lo que ocurre entre
sus paredes es una via para legitimar el sistema y para perjudicar a esta parte
delalumnado. Como hemos apreciado, las maestras y los maestros perciben en
clase cudles son las reacciones de ciertos chicos y chicas ante sus companeros
cuando no traen desayuno, cuando rehdsan su participacion en excursiones,
cuando no pueden comprar materiales escolares, etc. Los problemas econémicos
de las familias estan bien presentes en la escuela de la mano de sus hijos e hijas.

A esta dramatica situacion se une el hecho de que acuden a un colegio que,
en si mismo, también sufre los recortes en los presupuestos destinados al
sistema educativo. Se trata de un colegio pequefo, antiguo, con problemas
de espacio, sin servicios basicos, sin presupuesto ordinario para cubrir gastos
menores, para tratar de paliar las carencias del alumnado, etc. Ademas, es un
centro cuyos trabajadores y trabajadoras también estan padeciendo la crisis a
distintos niveles, por lo que la proletarizacion es mas que evidente (Rodriguez
Martinez, 2014).

Asi pues, este estudio, ademas de confirmar los datos que aportan los informes
ya citados de varias organizaciones, entidadesy sindicatos, ofrece una vision mas
completa de un sector del alumnado. El enfoque adoptado permite comprobar
cdmo los nifos y las nifas mas pobres por la coyuntura que viven sus familias,
lejos de ser compensados por la escuela asisten en ella al agravamiento de
su situacion. Son pobres en el hogar y asisten a una escuela empobrecida, lo
cual es un error mayusculo ahora y pensando en el futuro (Jensen, 2009). Este
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hecho nos parece a todas luces injusto y preocupante. No parece que estemos
caminando en la linea de evitar lo que Field (2010) defendia: evitar que los
nifios pobres se conviertan en adultos pobres. Cabe plantearse cuél es el futuro
que les espera, hasta dénde y hasta cuando se les va a seguir despojando de
sus derechos.

Espafa necesita crecer para salir de la crisis y, para conseguirlo, debe contar
conhombresy mujeres bien formados, con iniciativasy responsables. Ante este
reto, no considerar la educaciéon como la verdadera riqueza de las naciones
y la garantia de futuro, y afrontarla como un gasto que hay que disminuir a
toda costa, es una verdadera falta de responsabilidad y un error que puede
ser irreparable (Maestro, 2012, p. 300).

La principal aportacion de este trabajo es el hecho de mostrar como en el inte-
rior de la escuela se conocen, se perciben y se sienten los efectos de la escasez
de recursos econémicos en la vida y en la formacion de nifos y nifias de una
pequefa localidad andaluza. El profesorado es quien se convierte en portavoz
de parte de su alumnado para dejar constancia de que en la actualidad una
parte de la infancia sufre carencias muy basicas. Hay un sector de la poblacion
infantil que, lejos de encontrar en la escuela una compensacién a su precaria
situacion a nivel familiar, ve como aquella la agrava aiin mas. En ocasiones,
estas son la vivencias, estos son los motivos, por los cuales sigue habiendo
brechas importantes entre los entornos urbanos y rurales, entre unas comu-
nidades auténomas y otras, entre unos resultados académicos y otros... entre
un futuro y otro. Como ciudadanos, como educadores, como investigadores
debemos trabajar en pro de una sociedad y de un sistema educativo mas justo,
mas equitativo.
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1. A GUISA DE INTRODUCAO

“Na avaliacdo educacional, as situacées sao
semelhantes aquela do observador sem instru-
mentos. Provas e trabalhos escolares ndo sao
instrumentos de medida no sentido candnico
da expressao, mas simples meios auxiliares que
subsidiam a avaliacdo pessoal que o professor
faz da aprendizagem de seus alunos apds um
periodo de ensino.”

(AZANHA, José Mario Pires, 1996, p. 4)

O presente trabalho é fruto de uma investigacao acerca das praticas de avaliacao
empregadas pelos professores universitarios para verificar as aprendizagens de
seus alunos no Curso de Pedagogia da Universidade de S&o Paulo (USP) desde
1938 — ano de sua criacdo — até 2011, contribuindo para a recuperacéo de
elementos que fazem parte da histéria, da cultura e da memoria desta insti-
tuicdo. Buscamos compreender como os docentes constroem os seus critérios
de exceléncia e de que forma estes sdo mobilizados na docéncia, na avaliacao
das aprendizagens e na formacéao realizadas no ensino superior. O estudo toma
como fontes privilegiadas a documentacdo da USP e entrevistas com professo-
res e alunos que frequentaram e frequentam o curso no periodo investigado.
Desta forma, realizamos um estudo que possui um carater histérico e incide
também sobre o tempo presente. Nesta investigacao partimos do pressuposto
segundo o qual as representacdes de éxito que os professores tém, na univer-
sidade, os levam a moldarem a formacdo dos seus alunos. Como sugere José
Mario Pires Azanha (1985), a atividade de ensinar esta mais relacionada a um
“saber como” do que a um “saber que”, ou seja, “trata-se antes de um saber
fazer do que de conhecer certas regras e aplica-las” (p. 31). Neste sentido, o
trabalho docente é entendido como um exercicio criativo e singular, no qual o
professor, para conseguir ensinar algo a alguém, mobiliza diversos saberes que
sao fruto do conhecimento cientifico, da sua formacao académica e da sua his-
toria de vida. A avaliacao educacional, além de consistir num exercicio criativo,
uma vez que nao seria possivel mensurar o conhecimento no sentido canénico
do termo e obter a garantia de que um instrumento de medida seria capaz
garantir com exatidéo o quanto determinado aluno aprendeu, é ela também
uma “avaliacao pessoal que o professor faz da aprendizagem de seus alunos
apo6s um periodo de ensino” (AZANHA, 1996, p.4). Acreditamos ainda que os
professores constroem maneiras de agir, praticas estas que sao fruto de suas
representacoes referentes a profissao. Contudo, ndo sdo apenas praticas acerca
da conduta desejavel a si proprios que os docentes incorporam, mas também
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representacdes acerca do que seria o aluno ideal e do desempenho que seria
desejavel que o aluno apresentasse. Neste trabalho buscamos compreender
como os professores, desde o inicio da criacdo desta Universidade, “inventaram
0 seu cotidiano” — tomando por empréstimo o termo utilizado por Michel de
Certeau (2009) -, apropriaram-se deste espaco e construiram as suas praticas,
na perspectiva dos procedimentos de avaliacdo das aprendizagens. No caso da
investigacdo das praticas de avaliacdo, por exemplo, ha diversas maneiras de
avaliar, no entanto, as pessoas fazem escolhas e acabam por construir a sua
acado de uma forma particular. Compreender como avaliavam e como eram
avaliados professores e alunos, examinando a “morfologia” dessas praticas
do periodo de criacdo da USP até os dias atuais constitui-se numa perspectiva
fértil para a compreensao da formacao de professores praticada na instituicao
ao longo do tempo. Assim, ao propor o exame daquilo que denomina como
“morfologia da pratica” ou “légica da acdo”, Certeau nos ajuda a pensar o
nosso problema de pesquisa e a realizar esta investigacdo porque, segundo
o autor, a questao se torna investigar as praticas cotidianas como uma légica
de praticas, como uma rede de procedimentos cuja légica pode ser estudada
(CERTEAU, 2009).

No ambito da educacdo escolar, especialmente do ensino primario, muitos
trabalhos j& foram realizados acerca das maneiras pelas quais os professores
constroem os seus julgamentos do desempenho de seus alunos e quais sdo
os elementos que influenciam neste processo. Podemos citar, por exemplo,
os trabalhos de José Mario Pires Azanha (1987), Maria Helena Patto (1991),
Lenore Jacobson e Robert Rosenthal (1981), Cipriano Luckesi (2002), Celso
Vasconcellos (1998), Bernardete Gatti (2008), Sandra Maria Zakia Lian Sousa
(1994), Denice Barbara Catani(2011), Ocimar Munhoz Alavarse (2007), Jussara
Hoffmann (2011), Bernard Lahire (1997), Philippe Perrenoud (1999), Domin-
gos Fernandes (2009), entre outros. No caso brasileiro, podemos considerar a
rarefacdo dos estudos sobre préticas pedagdgicas universitarias, com excecao
de trabalhos como os de Selma Garrido Pimenta e Maria Isabel de Almeida et
al. (2011). Ouvir os professores e 0s alunos — de outras épocas e do momento
atual - do curso de Pedagogia sobre suas representacdes acerca das praticas
de avaliacdo nos permite resgatar suas memorias e analisd-las como mais uma
meada da imensa trama que constréi a compreensao das questdes atinentes
a vida e a cultura das escolas superiores, as praticas de avaliagdo no ensino
superior atualmente.
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2. 0S HABITUS E A CONSTRUCAO DE PRATICAS DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Quando nos propomos a investigar as praticas dos docentes, neste caso as
praticas utilizadas por eles para avaliar, pensamos também na configuracdo dos
seus habitus. De acordo com Pierre Bourdieu (2005, 2006), o habitus pode ser
entendido como um conjunto de disposicdes incorporadas que estdo na origem
da acao das pessoas. Considerando os sistemas de relacbes objetivas como rea-
lidades constituidas na histéria do individuo e do grupo, o autor considera que
seja preciso elaborar uma teoria da préatica, do modo de construcao e geragao
das praticas, com a condicdo da construcao de uma ciéncia experimental da
dialética da interioridade e da exterioridade (da interiorizacdo da exterioridade
e da exteriorizacdo da interioridade). As estruturas sdo constitutivas de um tipo
particular de meio ambiente e produzem habitus, definidas como estruturas
estruturadas predispostas a funcionarem como tal, ou seja, principio de geracao
de préticas e de representacdes. Assim, “(...) as praticas que o habitus produz
enquanto principio gerador de estratégias que permitem enfrentar situacdes
imprevistas e incessantemente renovadas sao determinadas pela antecipacao
implicita de suas consequéncias, isto é, pelas condicdes passadas da producao
do seu principio produtivo, de tal maneira que tendem sempre a reproduzir
estruturas objetivas cujo produto em ultima analise sao”. (BOURDIEU, 2006,
p. 164) O habitus do individuo também esta associado as suas aspiracoes, as
probabilidades de acesso ao ensino superior e a arte. Ele aciona um sentido
de jogo no individuo que o orienta em sua pratica. Além disso, diz respeito a
um modo de ser e de estar no mundo, contando com um corpo de sabedoria
semiformalizada, ditados, lugares-comuns, “preceitos éticos ('isso ndo é para
nés’) e, mais profundamente, os principios inconscientes do ethos, disposicao
geral e transponivel que, sendo o produto de toda uma aprendizagem do-
minada por um tipo determinado de regularidades objectivas, determina os
comportamentos ‘razodveis’ ou ‘ndo razoaveis’ (as ‘loucuras’) para qualquer
agente submetido a tais regularidades”. (op. cit., p. 165) Nesta perspectiva,
as praticas sdo fruto das primeiras experiéncias do individuo na medida em
que sao as estruturas caracteristicas de um tipo determinado de condicbes de
existéncia, que, "através da necessidade econémica e social que fazem pesar
sobre o universo relativamente auténomo das relacoes familiares, ou melhor,
através das manifestacoes propriamente familiares dessa necessidade externa
(interditos, preocupacdes, licdes de moral, conflitos, gostos, etc), produzem
as estruturas do habitus, as quais estao por sua vez no principio da percepgao
e da apreciacao de toda a experiéncia ulterior”. (op. cit., p. 166) De acordo
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com a geracao ou a classe social, algumas praticas para uns sdo consideradas
naturais. E para outros impensaveis. No caso dos professores, podemos pensar
no habitus professoral, que marca a pessoa que se torna docente e aciona um
certo modo de agir, de ser, de estar e de se comportar muito particular.

Mediante o conceito de habitus é possivel perceber como os comportamen-
tos individuais vinculam-se as normas e estruturas sociais e como elas exer-
cem esse poder sobre os individuos. Ele ajuda a compreender a légica das
praticas cotidianas (BOURDIEU, 2006). A origem do habitus dos docentes,
que funciona como um principio gerador de respostas que os agentes dao a
realidade social, estaria no repertério de representacdes acumuladas desde a
graduacao, época em que os membros do magistério superior frequentavam
a universidade como alunos. Durante o ato de lecionar, as pessoas recorrem a
essas representacdes para tornarem-se professoras e professores. As atitudes
dos professores marcantes ao longo da vida escolar e académica de alguém,
por exemplo, podem ser incorporadas pela pratica pedagdgica ao serem mo-
bilizadas por este individuo quando ele vier a lecionar. Desta forma o habitus
docente caminha de geracao em geracao, sofrendo permanéncias, rupturas
e mudancas através das representacoes e das praticas de seus agentes. Com
relacdo a pratica docente, por mais que seja prescrito, planejado e orientado,
o exercicio do magistério é um habitus em exercicio (CATANI, 2008; LUGLI,
2008). Philippe Perrenoud (1993), ao referir-se ao trabalho docente, sugere que
as competéncias mobilizadas pelos professores durante sua prética parecem
ter mais origem em automatismos: em situacdes de urgéncia, sao mobilizados
“fragmentos de representacdo e de conhecimento”. Trata-se de esquemas
de acdo, de percepcdo e de decisao parcialmente “inconscientes”. Segundo
Perrenoud (1993), origina-se daf a impressao que muitos professores tém de
que ensinam antes de tudo com “o que sao” e com a sua personalidade. Com
0 conceito de habitus, "afastamo-nos da imagem da acdo como construcao
racional e refletida; mas distanciamo-nos igualmente de uma concepcédo da
acao como implementacdo de uma resposta pré-programada retirada de um
repertério acabado. (...) o habitus pode-se construir ndo em circuito fechado,
mas a medida de uma interacao entre a experiéncia, a tomada de consciéncia,
a discussdo, o envolvimento em novas situacoes.” (op. cit., p. 108 — 109)
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3. A CRIACAO DA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO E A INFLUENCIA
FRANCESA NAS PRATICAS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A Universidade de Sao Paulo, em sua criacdo, pretendia realizar a formacao
intelectual do pais. A influéncia européia e a énfase francesa marcaram a origem
da instituicdo: de um lado estava o “saber desinteressado”, os conhecimentos
gue enriqueceriam e desenvolveriam o espirito e, de outro lado, estavam os
“saberes utilitarios”, os conhecimentos que seriam Uteis a vida pratica (FETI-
ZON, 1986). Em um primeiro momento, durante a criacdo da USP, houve a
tentativa por parte do Estado de implantar o modelo originario — europeu - em
sua forma mais pura. Segundo Beatriz Fétizon (1986), a partir de 1938 iniciou-
se a primeira acomodacdo do modelo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL), “tornada uma escola de formacao profissional pela criacdo de
sua quarta secao (Pedagogia)” (op. cit., p. 399). Marcada pela meritocracia, a
FFCL era voltada para a universalidade do saber de alto nivel. A contratacao de
professores estrangeiros marcou a primeira geracao de intelectuais, docentes
e pesquisadores formados nos procedimentos de um modelo de investigacao
rigorosa. Neste quadro, a entrada dos estudos de educacdo para a FFCL, como
uma quarta secdo — a de Pedagogia —em 1938, consagrou o abandono do mo-
delo originario puro. Neste sentido, a secdo de Pedagogia marcou a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de uma forma muito particular, pois estava em
uma instituicdo baseada no rigor dos procedimentos de pesquisa e no saber de
carater desinteressado, mas precisava conduzir ao mesmo tempo uma formacao
voltada para o trabalho e para a pratica. Os primeiros professores do Instituto
de Educacdo eram os antigos professores do Curso Normal, que foram elevados
com o Curso de Aperfeicoamento ao nivel superior, fazendo com que a USP
tivesse professores catedraticos que ndo tinham curso superior (FETIZON, 1986).

Ao estudar o projeto de criacdo da Universidade de Sao Paulo, Irene Cardoso
(1982) trata de uma questao pertinente a politica empreendida por um grupo
de jornalistas, intelectuais e politicos nos anos de 1930: a formacao das “elites”
que seriam capazes de desenvolver intelectualmente os projetos da oligarquia
que estava em crise. Trazendo consigo a “missao superior de formacao da
nacionalidade” e herdeiros das “melhores tradicoes civicas e intelectuais”, o
“grupo do Estado” — porta-voz do jornal O Estado de Sdo Paulo — liderado
por Julio de Mesquita Filho, seria aquele capaz de conduzir o “reencontro do
Brasil com o seu destino de grandeza Paulista”. Com o objetivo de garantir sua
posicao de independéncia diante das acdes partidarias, as acdes do “grupo do
Estado” seriam voltadas para a criacdo de uma instituicdo na qual deveriam
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imperar os principios do “bandeirismo ilustrado”, sendo a Universidade o
centro irradiador do mesmo. A pedido de Julio de Mesquita Filho, Fernando de
Azevedo realizou o “Inquérito sobre a Instrucdo Publica” (CARDOSO, 1982).
A partir desse inquérito, o referido jornal passou a defender como principio
uma espécie de “liberalismo orientado”, ou seja, seria necessario que o siste-
ma escolar produzisse uma “elite norteadora” e um ensino “livre”, acima dos
interesses partidarios. Neste contexto ganharia forca a ideia da Universidade
como formadora de elites intelectuais e politicas. Segundo a autora, “contra
uma possivel identificacdo destas posicoes com uma concepcao aristocratica
da sociedade, o que o Inquérito renegou, lembra nao haver conflito entre o
ideal da formacao das elites e os ideais democraticos, pois educacao popular
e preparo das elites seriam duas faces de um Unico problema, o da formacéao
da cultura nacional” (op. cit., p. 30). O Inquérito apresenta, nas palavras da
autora, um “mecanismo de circulacdo das elites” que solucionaria a oposicdo
entre elite e massa. E dito no documento que “& medida que a educacao for
estendendo a sua influéncia, despertadora de vocacoes, vai penetrando até as
camadas mais obscuras, para ai, entre os préprios operarios, descobrir o grande
homem, o cidadao til, que o estado tem o dever de atrair, submetendo a uma
prova constante as ideias e os homens, para os elevar e selecionar segundo
o seu valor ou a sua incapacidade” (op. cit., p. 31). Neste sentido, caberia a
Universidade a tarefa de “divulgacao” das ciéncias, colocando-as ao “alcance
do povo” mediante um sistema que contaria com ensino, pesquisa e extensao
universitaria e chegaria até as camadas populares. A partir de tais pressupostos
o Inquérito preparado por Fernando de Azevedo julgava que a Universidade
seria 0 “instrumento mais eficaz” na “obra de coesao nacional”. No discurso de
Azevedo, a mudanca demonstrada de um liberalismo classico para um “Estado
programador” teria ocorrido por influéncia da Revolucdo de 30. (CARDOSO,
1982). Nesse sentido, o Estado “programador” poderia operar também na
selecao e na “elevacdo” dos mais capazes. Caberia ao ensino superior realizar
a formacéao das elites, garantindo as massas o acesso ao ensino primario. Entre
as massas e as elites estava a classe média, para a qual era destinado o ensino
secundario, e que seria a “divulgadora da cultura universitaria”.

Nas décadas de 1930 e de 1940, a politica social criou oportunidades que
permitiram a classe média chegar a Universidade, trazendo para esta instituicao
uma clientela cada vez mais diferenciada. Nas palavras de Alfredo Bosi, escritas
no prefacio do livro de Irene Cardoso (1982), tratava-se de uma clientela “para
a qual o estudo ndo era s6 o pao ja assado e partido pelo saber académico,
mas também um fermento que poderia levedar as novas massas. Ao longo
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do processo, os melhores professores passaram de ‘enfants gatés’ a ‘enfants
terribles’” (op. cit., p. 16). Em relacdo as representacdes de aprendizagem
gue marcaram as praticas de avaliacdo no curso de Pedagogia, que depois foi
abrigado pela Faculdade de Educacao da USP no ano de criacdo desta, em
1969, passando a funcionar efetivamente em 1970, o modelo francés trouxe
muitas influéncias, como é possivel observar, por exemplo, mediante o papel
que a retorica e a dissertacado desempenharam inicialmente nos cursos. Se a
experiéncia pessoal dos professores e a sua subjetividade levam a formulacao
de parametros quantitativos, o juizo acerca da qualidade do trabalho produzido
pelos alunos pode ser subjetivo e baseado na experiéncia e nos conhecimentos
dos docentes. As experiéncias que os professores tiveram no momento em que
eram alunos produzem representacoes que influenciam a prética educativa,
a maneira de lecionar e o modo de avaliar (PERRENOUD, 1993). Segundo
Florestan Fernandes (1984), os primeiros alunos da Universidade de Sao Paulo
eram “ingénuos e puros”, e sua “rusticidade” deve ter assustado os primeiros
professores franceses que, por sua vez, “enfrentavam” os seus alunos como
“iguais”. Acerca do processo de avaliagcdo vale a pena transcrevermos o trecho
no qual Fernandes relata o primeiro trabalho que fez para a disciplina do pro-
fessor Roger Bastide: “(...) ele recriminava-me porque nao desenvolvera uma
dissertacdo, mas uma ‘reportagem’. Nao obstante, o mesmo Roger Bastide,
mais tarde, em 1943, deu dez e elogiou um trabalho sobre ‘o primitivo, o louco
e a crianca’ no qual caf de paus e pedras sobre a proposicao de tal tema... Ele
mesmo me convidou para ir a sua casa, em 1942, para discutir uma pesquisa
sobre folclore, que eu fizera no ano de 1941. Em suma, o aluno era levado a
sério como pessoa, era tratado como ser maduro (um aprendiz ndo é o outro
do mestre?), tuteado e distinguido se o merecesse e, principalmente, ndo havia
limites em sua liberdade, embora fosse responsavel pelo uso que dela fizesse e
acabasse pagando duramente o preco dessa liberdade” (op. cit. apud FETIZON,
1986, p. 474). Orelato de Fernandes evidencia a influéncia que o modelo francés
trouxe para as ideias de aprendizagem que circularam na USP, especialmente em
seu momento de criacdo. Para além do choque ocorrido entre as representacoes
de aprendizagem e de estudo trazidas por esses professores que fundaram a
USP e a clientela escolar encontrada, como observou Fernandes, podemos
nos interrogar acerca das representacoes de exceléncia do desempenho dos
alunos. A missao francesa e a geracdo dos anos 40 levou a USP dos anos 60,
imprimindo marcas na formacao académica daquelas pessoas.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70, nim 2, pp. 117-128



Katiene Nogueira da Silva

4. DAS DISSERTACOES AOS EXAMES: ASPECTOS CONTEMPORANEOS
DAS PRATICAS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA USP

Os relatos dos primeiros professores que lecionaram na USP evidenciam mo-
delos de ensino e de avaliacao fortemente marcados pela influéncia francesa,
valorizando a retérica e a dissertacdo enquanto praticas que permitiam avaliar
a aprendizagem dos alunos. Se a retérica nao é mais valorizada no Curso
de Pedagogia da USP com era antigamente, o mesmo ndo é possivel dizer
da dissertacdo. Em entrevistas realizadas com alunos que cursam Pedagogia
atualmente é possivel perceber o lugar de destaque que tem a producao de
textos no processo de avaliacdo. Os estudantes consideram que a avaliacao
nesta universidade é bem diferente daquela realizada na escola, pois ha uma
diversidade de trabalhos que sao feitos e eles ddo origem a nota final. Percebem
que o processo avaliativo é muito menos centrado em provas e exames e mais
centrado nessas producdes escritas que podem, muitas vezes, ser reformuladas.
Relatam que alguns professores corrigem os trabalhos entregues, devolvem
aos alunos com os comentarios e permitem que eles refacam os mesmos de
modo a aumentar a nota que foi atribuida inicialmente aos textos. Eles revelam
uma satisfacdo muito grande com tais praticas porque acreditam que, além de
poderem aumentar a nota, podem aprender mais o contetdo ministrado com
o feedback que recebem dos docentes. Cabe ressaltar que o feedback é um
elemento particularmente importante no ambito da avaliagdo formativa, sendo
“determinante para ativar os processos cognitivos e metacognitivos dos alunos,
que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim
como para melhorar a sua motivacdo e autoestima” (FERNANDES, 2009, p. 60).

Os universitarios consideram ainda que ndo interessa, para os seus professores,
que eles “decorem” os contetdos curriculares, mas sim que consigam articular
os contelidos ensinados, escrever sobre eles de modo a expressar compreen-
sdo acerca dos mesmos. Os alunos relatam que, em geral, sdo encorajados a
participar oralmente das aulas, mas ndo percebem que o fato seja considerado
no processo de avaliacdo, pois nao lhe é atribuida nota de maneira explicita.
Relatam ainda que sdo pedidos muitos trabalhos em grupo, mais inclusive do
que os trabalhos individuais. Ainda com relacdo a énfase dada a producdo
escrita dos estudantes, quando 0s mesmos realizam semindrios nas aulas cuja
explanacado e exposicao oral sdo importantes, relatam que a nota costuma ser
atribuida somente ao trabalho escrito que ¢é pedido em seguida ao seminario,
OU a0 Menos é assim que a avaliagao dos seminarios tem sido percebida pelos
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alunos. Avalorizacao da producao escrita também ficou evidente nas entrevistas
realizadas com os docentes. Ao estilo de uma sondagem inicial, no comego
do curso alguns deles distribuem questdes com o objetivo de identificar o
conhecimento prévio dos alunos acerca do contetido da disciplina. Referindo-
se a avaliacdo como uma proposta, uma vez que os alunos sao convidados a
apresentar sugestdes e criticas ao modelo apresentado, podendo modifica-la
no inicio do curso, ela é baseada na producao, nos trabalhos de cada aluno, e
expressa em sintese avaliativa de 0 a 10. Alguns dos professores ndo consideram
a prova como uma “avaliagdo”, mas sim como um “instrumento de coleta de
informacoes”, uma parte de todo o processo avaliativo. Muitas vezes, propostas
de trabalho e textos sao distribuidos aos estudantes com antecedéncia ao dia da
aula correspondente, no qual devem entregar a producéo escrita que fizeram,
como forma a estimula-los a trazer duvidas e questbes, favorecendo o debate
na aula. Acerca da atribuicdo de nota a participagao oral dos alunos, alguns
afirmaram consideré-la no ambito da apresentacao de seminarios, outros disse-
ram que nao consideram a mesma na composicao da nota, pois seria dificil, em
classes numerosas, ser justo com todos e atribuir um valor a participagao oral
de cada um em todas as aulas ao longo do curso. Alguns professores optam
por realizar um processo avaliativo mais “pulverizado”, compondo-o de uma
variedade de trabalhos escritos, cerca de dez por semestre, mais uma prova
aplicada nas ultimas semanas do curso.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Mediante a realizacdo da pesquisa tem sido possivel perceber especificidades
dos elementos privilegiados no desempenho dos alunos no momento de criagcao
do curso de Pedagogia e no momento atual: a sublimacado da retérica, do des-
empenho oral dos estudantes das primeiras turmas em oposicdo a valorizacao
da producao escrita no periodo contemporaneo. A percepcao destes Ultimos
acerca do que lhes é exigido para que sejam aprovados na disciplina cursada
coincide com a proposta de seus professores: é possivel notar uma transparéncia
nestas praticas no que diz respeito aos elementos que sao valorizados para a
atribuicao das notas. Do ponto de vista dos professores, podemos dizer que
as aprendizagens no ensino superior acontecem principalmente pelo ensino
ministrado e pelo estudo, pelo empenho e pelo trabalho realizado pelos alunos,
expresso através dos textos produzidos que fornecem elementos para a avaliacdo.
Através da Otica discente, a avaliacao favorece a aprendizagem e é formativa
quando a partir dela os alunos recebem noticias sobre a sua producao, ou seja,
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quando recebem o feedback de seus professores acerca do seu desempenho.
Assim, ao pesquisarmos as representacoes de éxito na universidade que tém os
professores e que os leva a moldarem a formacao dos seus alunos, investigamos
como sao criadas as representacdes do lugar social que se ocupa, as categorias
de comportamento desejavel no cotidiano universitario, de assiduidade, de
escrita, de linguagem, visando a compreender como os docentes constroem os
seus critérios de exceléncia e de que forma estes sao mobilizados na docéncia,
na avaliacdo das aprendizagens e na formacao realizadas no ensino superior,
compreendendo aspectos da cultura escolar dominante nesta faculdade,
entendendo por ela uma maneira de experimentar a vida académica e de se
relacionar com o conhecimento que lhe é muito particular.
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Resumen

Se presenta una experiencia formativa resultado de la colaboracién entre docentes de
la Universidad Carlos Ill de Madrid y bibliotecarios de la Biblioteca Nacional de Espafa
mediante un programa de dos titulos propios (Méaster y Experto). El objetivo era comple-
mentar el nivel de formacién de los bibliotecarios de Iberoamérica con el fin de consolidar
su posicién como centros de referencia patrimonial en el &mbito nacional. Para conocer
su impacto se exponen los resultados de la evaluacion realizada en lo que atafe a dos
vertientes: satisfaccién de los participantes y transferencia al puesto de trabajo. Para
ello se utilizé la técnica de la encuesta cuyos resultados se muestran en este trabajo,
asf como las repercusiones que tuvieron en el programa de estudios y en las tareas de
la biblioteca en la que los participantes desempefaban su labor.
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Abstract

We presenta collaborative training experience, result of the cooperation between faculty
of the Carlos Ill University of Madrid and librarians from the National Library of Spain in
two specific level degrees (Master and Expert). The aim was to supplement the librarians
training level in Latin America in order to consolidate its position as heritage reference
centers in their national scope. To understand the impacts, we show the results of the
assessment in relation with two aspects: participant’s satisfaction and implementation
at the workplace. To do it, we used the survey technique whose results are shown in
this article, as well as the implications they have had in the study program and in the
library tasks in which participants were playing their work.
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1. INTRODUCCION

Las bibliotecas nacionales y patrimoniales atesoran una rica herencia cultural
de incalculable interés, valor y belleza que es el reflejo de la riqueza intelectual
de un pais. Sus funciones son multiples, desde las que tienen que ver con
la preservacion de este patrimonio hasta las relacionadas con su trasmision,
difusion y acceso. La formaciéon continua que reciben los profesionales que
trabajan en ellas, sometidos a sucesivos cambios de toda indole -tecnolégicos,
politicos, econdmicos, editoriales, etc.- deberia ser acorde con este entorno para
garantizar su adecuacion a la situacion particular que les afecta. Apenas hay
literatura que incida en aspectos particulares relacionados con la formacion de
este colectivo profesional. Tan solo se ha localizado un trabajo de B. Roberts en
el que discute acerca de las necesidades formativas que tienen en un entorno
de colaboracién y trabajo en red (ROBERTS, 1993).

En Espafa, aunque existe una amplia oferta formativa de Masteres en el area
de la Biblioteconomia y la Documentacién, apenas hay titulos enfocados al
perfil profesional del bibliotecario de bibliotecas nacionales y patrimoniales,
predominando los titulos generalistas de sesgo digital y los relacionados con
la gestion de la informacién (ORTIZ-REPISO, CALZADA-PRADO, APORTELA-
RODRIGUEZ, 2013). En este momento solo dos universidades ofrecen masteres
especificos dirigidos a este colectivo: la universidad Carlos Il de Madrid vy la
Universidad de Barcelona. La primera cuenta con dos titulos propios: “Mastery
Experto en Bibliotecas y Patrimonio Documental”. Y la segunda, con uno oficial:
"Master universitario en Bibliotecas y Colecciones Patrimoniales”. También la
universidad Complutense de Madrid cuenta con una especialidad en “Patrimo-
nio Bibliogréfico”, dentro del Master oficial en Gestién de la Documentacion,
Bibliotecas y Archivos.

La Biblioteca Nacional de Espafia, consciente de su papel de liderazgo en la
gestion y formacién de los futuros profesionales, tal y como se recoge en uno
de los objetivos de su plan estratégico 2015-2020: “Fomentar y colaborar en
programas de formaciéon vinculados con la profesion bibliotecaria y con las
ciencias de la documentacion” (BIBLIOTECA NACIONAL, 2015), se involucrd
activamente poniendo a sus profesionales a disposicion del proyecto forma-
tivo que aquf se da a conocer. En el aflo 2009 la direccién de la BNE inicia un
trabajo conjunto con el Departamento de Biblioteconomia y Documentacién
de la Universidad Carlos lll de Madrid para disefar los dos titulos mencionados
gue permitieran una formacion continua de calidad, acorde con el Espacio
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Europeo de Educaciéon Superior, destinada a los profesionales que trabajan
en las bibliotecas nacionales y patrimoniales de Iberoamérica. Esta colabora-
cion quedd plasmada en los programas formativos de los titulos de “Master
y Experto en Bibliotecas y Patrimonio Documental” que se imparten desde el
curso 2011/12 y que cuentan con el patrocinio de la Fundaciéon Repsol. Gracias
a esta fundacion los alumnos, previa solicitud de una beca, pueden obtener
una reduccion parcial del precio de la matricula que supone el 30% del coste
total del programa.

En el 4rea de Biblioteconomia y Documentacién se ha incidido en diferentes
ocasiones en la necesidad de estrechar lazos entre docentes y bibliotecarios, el
objetivo suele ser el de mejorar las habilidades de los estudiantes relacionadas
con el uso y evaluacion de la informacién. Recientemente, Massis (2012) ha
destacado la importancia que tiene esta colaboracién sefialando el valor afa-
dido que supone a la formacién de los estudiantes. La universidad Carlos lll, en
este sentido, constituye un buen ejemplo de colaboracion entre bibliotecarios
y profesores. Cuenta con varias experiencias de este tipo, la mas conocida es
la imparticion conjunta de una asignatura obligatoria y transversal destinada
a la alfabetizacion informacional que cursan los alumnos de todos los grados
en su primer curso de carrera (HERNANDEZ et al., 2011).

Posiblemente los programas de formacién continua que ofrecen las instituciones,
en particular las universidades, sean un marco adecuado para estrechar esa
colaboracién que, sin duda, constituye una oportunidad para el aprendizaje
profesional. Las diferentes escuelas de Formacién Continua integradas en las
universidades estan impulsando la organizacion de cursos y actividades forma-
tivas vinculadas al empleo y al desarrollo profesional. Facilitan la especializacion
de los alumnos y contribuyen a la actualizacion, el reciclaje y la reorientacion
de las carreras profesionales.

La demanda de esta capacitacion en bibliotecas nacionales y patrimoniales
vino de ABINIA (Asociacion de Estados Iberoamericanos para el Desarrollo de
las Bibliotecas Nacionales de Iberoamérica), integrada por 21 paises. El objeti-
vo era complementar el nivel de formacién de sus profesionales con el fin de
consolidar su posicion como centros de referencia patrimonial en el dambito
nacional. Aunque esta era la prioridad de estos estudios, los titulos estan diri-
gidos también a cualquier persona interesada en la gestién y conservacion del
patrimonio documental, sin importar el lugar que resida, ni la ocupacién que
ejerza en el sector bibliotecario (Universidad Carlos Ill, 2010).
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Hasta el momento se han impartido 3 ediciones. La 4% edicién no se pudo
impartir al no haber llegado al nimero de alumnos exigido por la universidad
para poder hacerlo y solo se conté con aquellos estudiantes que no lograron
terminar con éxito en las ediciones anteriores. Las razones, en buena medida,
tienen que ver con la falta de apoyo econémico el Ultimo afio por parte de
ABINIA dada su precaria situacion econémica. También por la crisis que atra-
viesa Espafia desde el 2008 y que, al igual que ha ocurrido con el descenso
de alumnos en otros titulos universitarios, ha repercutido negativamente en
éstos. En el momento de redactar este trabajo ha salido la oferta de plazas de
la 42 edicién, para el curso 2015/16, que cuenta también con la financiacion
de la Fundacién Repsol gracias a un convenio de colaboracion entre las tres
instituciones de tres afios de duracion.

2. OBJETIVOY METODO
El trabajo tiene dos objetivos:

e Presentar una experiencia formativa on-line de colaboracién entre pro-
fesionales de la Biblioteca Nacional de Espafia y docentes adscritos al
area de Biblioteconomia y Documentacién dirigida a la formacion para
la preservacion del patrimonio documental.

e Mostrar las acciones realizadas en relacion con la evaluacion del impacto
de la formacion en los alumnos. El objetivo fue el de adecuar el progra-
ma a las necesidades reales y a los problemas de los puestos de trabajo,
ademas de para conocer si se produjo una transferencia al puesto de
trabajo entre los profesionales que recibieron la formacién.

La evaluacion de la formacién constituye uno de los pasos imprescindibles
para mejorarla porque permite formular juicios sobre la eficacia del proceso
formativo que se utiliza para la toma de decisiones. A la hora de seleccionar
entre los distintos aspectos evaluables de la formacién, segun el modelo de
Kirkpatrick (2007), se opt6 por utilizar los niveles 1 (Evaluacion de la satisfaccion)
y 3 (Evaluacién de la Transferencia al Puesto de Trabajo) teniendo en cuenta los
recursos disponibles y la problemética ligada a la misma (TEJADA FERNANDEZ
y FERRANDEZ LAFUENTE, 2012).

Elmétodo empleado para evaluar estos aspectos (satisfaccién y transferencia) en

las tres ediciones celebradas de los titulos fue pasar una encuesta a los alumnos
con preguntas organizadas en un cuestionario on-line. Al finalizar cada curso
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académico, se invitd a los alumnos a responder al cuestionario para conocer su
grado de satisfaccion con los estudios realizados y poder asi mejorar la docencia,
si era el caso, tal y como se ha llevado a cabo en otras experiencias. Cuando
termina el curso los alumnos tienen ya un criterio claro sobre la asignaturay la
actuacion del profesorado, por lo que las respuestas que proporcionan pueden
ayudar a mejorar las asignaturas a largo plazo, ampliando o acortando tema-
rios, o replanteando estrategias (BARRADO, GALLEGO y VALERO, 2000). En el
cuestionario se pedia una valoracién general del titulo, en una escala de 1 a 5,
asf como del profesorado (en particular, sobre la metodologia docente utilizada
y la atencion prestada al alumno), de los materiales de estudio proporcionados
por los profesores, del cronograma y el tiempo dedicado a cada asignatura
y las actividades realizadas, ademas del interés que tuvieron cada una de las
asignaturas cursadas (haciendo uso de la misma escala). Se preguntaba también
por posibles carencias en el programa académico y se instaba a que realizaran
cualquier sugerencia de mejora o comentario, si lo consideraban oportuno.

Para conocer si se produjo una aplicacién de la formacion en la actividad pro-
fesional en la biblioteca en la que desempefan su labor, se disefi¢ otro cues-
tionario on-line de 13 preguntas al que se invité a contestar a los alumnos que
superaron el ciclo formativo. Se hizo dos afos después de haber finalizado los
estudios, para el caso de los alumnos que cursaron la primera edicién, y un afio
mas tarde, para los alumnos que cursaron la seqgunda y tercera ediciéon. Como
es obvio y se recomienda en la evaluacién de la formacién continua, es preciso
dejar transcurrir un tiempo prudencial para que la persona formada transfiera
los aprendizajes realizados al propio puesto de trabajo (PINEDA, 2000). En las
preguntas se pedia respuesta a diferentes cuestiones: la denominaciéon del
puesto de trabajo que ocupaba, el motivo por el que habia decidido cursar el
titulo, sile habia permitido mejorar sus conocimientos y destrezas profesionales,
mejorar sus condiciones laborales u optar a un puesto de trabajo, en caso de no
tenerlo, y otras cuestiones relacionadas con la aplicacion concreta al puesto de
trabajo de lo aprendido. Como en la encuesta anterior, podia también afiadir
cualquier comentario que considerara oportuno.
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3. CARACTERISTICAS DE LOS TITULOS DE “MASTER Y EXPERTO EN
BIBLIOTECAS Y PATRIMONIO DOCUMENTAL" DE LA UNIVERSIDAD
CARLOS Il DE MADRID

El Titulo de “Master en Bibliotecas y Patrimonio Documental” se dirige a titula-
dos universitarios (graduados, licenciados, ingenieros, diplomados o ingenieros
técnicos) en cualquier rama del conocimiento que trabajen, o estén interesados
en trabajar, en bibliotecas nacionales o en la conservacion del patrimonio do-
cumental. Consta de 6 médulos integrados por 13 asignaturas y el Trabajo de
Fin de Grado que suman un total de 60 créditos ECTS (Tabla 1).

TABLA 1
Programa académico de los titulos de Master y Experto
Médulos y asignaturas Master | Experto
Modulo I: Planificacion, evaluacion y estrategia
Planificacion, evaluacion, estrategia (6 ECTS) X
Direccion y liderazgo (3 ECTS) X
Médulo II: Recursos Tecnolégicos
Recursos tecnolégicos (6 ECTS) X X
Modulo lll: Gestién de la coleccién
Adquisiciones (3 ECTS) X X
Organizacion del fondo y valoracion de la coleccion (6 ECTS) X
Tipologia documental de bibliotecas patrimoniales (3 ECTS) X
Modulo IV: Proceso técnico
Control de autoridades (3 ECTS) X X

Gestidn y organizacion del Proceso técnico: normalizacion,
cooperacion, proyectos (3 ECTS)

Catalogacion y tratamiento de documentos I: monografias y
seriadas (3 ECTS)

Catalogacion y tratamiento de documentos II: materiales
especiales (3 ECTS)

Sistemas de representaciéon y organizacion de informacion
para la Web (3 ECTS)

Organizacion del conocimiento: indizacién y clasificacion (3
ECTS)

Médulo V: Servicios a usuarios

Bibliotecas Patrimoniales: Funciones y Servicios (3 ECTS) X X
Formacién de usuarios (3 ECTS) X
Médulo VI: Digitalizacion, preservacion y conservacion
Preservacion y restauracion (6 ECTS) X
Digitalizacion y preservacion digital (6 ECTS) X X
Trabajo de fin de méster X
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El Titulo de “Experto en Bibliotecas y Patrimonio Documental” se ha progra-
mado para personal bibliotecario que, sin estar en posesion de una titulacion
universitaria, tenga una experiencia profesional en bibliotecas nacionales o en
conservacion de patrimonio documental, y que busca un perfeccionamiento y
una especializacion profesional en el &rea de la Biblioteconomia y la Documen-
tacion. Se compone de 5 médulos con 8 asignaturas que suman 30 créditos
(Tabla 1), cinco son comunes al titulo de Master.

Los titulos se imparten en modalidad on-line, teniendo en cuenta que es la
ideal cuando alumnos y profesores se encuentran separados en la distancia y
en el tiempo, tal y como se ha demostrado en numerosas experiencias (OGUZ
y POOLE, 2013). Por otra parte, los profesores del Departamento de Biblio-
teconomia y Documentaciéon de la Universidad Carlos lll contaban con una
larga y probada experiencia en estudios no presenciales, lo que aseguraba la
capacidad de ensefanza de los estudios. También esta modalidad responde
a la nueva demanda que permite a los profesionales, a veces con un extenso
horario (“full time”), conciliar su aprendizaje con la vida laboral.

Los estudios se imparten a través de “Aula Global”, la plataforma de la que
dispone la Universidad Carlos lll para la docencia y el aprendizaje basada en el
software Moodle que facilita el uso de herramientas interactivas y que permite
la comunicacion, la generacion de ideas y el aprendizaje colaborativo.

Las asignaturas que componen el programa académico son impartidas por 50
profesores. La mitad es personal docente e investigador del mismo Departa-
mento y, la otra mitad, reconocidos profesionales de la Biblioteca Nacional de
Espafia asi como un ndmero reducido de bibliotecarios que ejercen su actividad
en bibliotecas patrimoniales (Agencia Espafiola de Cooperacién Internacional,
Archivo Histérico Nacional, Television Espafola y biblioteca de la universidad
Carlos lll). Las materias son coordinadas, unas, por bibliotecarios y, otras, por
docentes, y en todas se ha procurado que se reparta la carga docente entre
ambos, asegurando asi que la practica sea la adecuada y responda a la realidad
de los puestos de trabajo relacionados con las mismas.

Aunque en Espafia cada vez es mas frecuente la colaboracion entre docentesy
profesionales externos para disefar acciones de formacién continua a medida
de determinados colectivos relacionadas con areas de conocimiento diferentes
(MERIDA SERRANO, GONZALEZ ALFAYA y OLIVARES GARCIA, 2011), este es
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un caso singular en el area de la Biblioteconomia y la Documentacion en lo que
a la organizacién se refiere, teniendo en cuenta que se da una participacion al
50% de profesionales y de docentes.

4. PERFIL DEL ALUMNO Y TASA DE EXITO EN LOS RESULTADOS
ACADEMICOS

En las 3 ediciones impartidas durante tres cursos académicos se han formado
112 alumnos. El nimero y porcentaje de participaciéon por pais de procedencia
se muestra en la figura 1. Como se puede observar el nimero de alumnos ex-
tranjeros (63) ha sido superior al de espafioles (49). La presencia de alumnos de
Hispanoamérica ha sido una constante alo largo de todas las ediciones, estando
representados la mayoria de los paises -Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia,
Chile, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, El Salvador, México, Nicaragua, Panama,
Perl, Republica Dominicana y Venezuela-. Esta circunstancia ha sido posible
gracias a las ayudas concedidas por ABINIA (Asociacion de Estados Iberoame-
ricanos para el desarrollo de las Bibliotecas Nacionales de Iberoamérica). Esta
asociacion ha financiado el 70% del precio de la matricula a 44 profesionales
de forma que, unido a la beca de la Fundacién Repsol, les ha permitido cursar
el titulo sin coste alguno.

Por lo que se refiere al perfil del alumnado, presenta unas caracteristicas muy
homogéneas en cuanto a la titulacién académica de la que proceden y a su
perfil profesional. La mayor parte de los alumnos provienen de titulaciones de
areas de conocimiento relacionadas con Biblioteconomia y Documentacion
(35,5%), Humanidades (30%) y Gestion del Patrimonio (12,2%). No obstante,
cabe sefialar que hay también alumnos que acreditan titulaciones de areas de
conocimiento menos relacionadas con las materias que se imparten en los titu-
los, como Ciencias Naturales (7,7 %), Periodismo y Comunicacion Audiovisual
(4,4%), Ingenierfa (4,4%), Ciencias de la Educacion (3,3 %), Derecho (1,1%)
y Estadistica (1,1%,).

Por lo que respecta a su perfil profesional, el 81,25% de los alumnos desa-
rrolla una actividad profesional remunerada, de los que un alto porcentaje
(75%) son profesionales que trabajan en instituciones bibliotecarias y centros
de documentacion y/o informacion. Dadas las caracteristicas del titulo, no es
de extrafiar que el 40% de los alumnos provenga de las propias bibliotecas
patrimoniales, entre ellos una buena muestra de bibliotecarios profesionales
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gue forman parte del cuadro directivo de algunas bibliotecas nacionales de
los paises referidos. El resto de alumnos se divide entre los que desarrollan su
actividad profesional en bibliotecas, archivos y centros de documentacion de
instituciones privadas (10%), bibliotecas universitarias (8 %), bibliotecas publicas
(8%) y archivos historicos (2,6%). Mientras que un 6,25 % son profesionales
que no especifican el centro donde trabajan.

FIGURA 1
Paises de procedencia de los 112 alumnos

REP. DOMINICANA
PERU
COSTARICA
COLOMBIA
BOLIVIA
ARGENTINA
VEMEZUELA
MICARAGUA
GUATEMALA
BRASIL
PANAMA

EL SALVADOR
MEXICO
ECUADOR
CHILE

ESPARIA

0 10 20 30 40 50 60

Acerca de los intereses y razones por las que cursaron el titulo, expuestos en
la solicitud de admisién, indicaron que obedecia a diferentes causas: el 76%
de los alumnos realizé el titulo con la intencion de reciclarse para reforzar
sus competencias profesionales y adquirir nuevos conocimientos; el 12,7%
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pretendia conseguir un certificado para mejorar su curriculum; el 5,6% queria
intercambiar experiencias con otros profesionales; y otro 5,6 % lo hizo siguiendo
las 6rdenes de su superior.

Los resultados académicos obtenidos por los alumnos han sido altamente
satisfactorios, teniendo en cuenta los datos expuestos en la tabla 2 en la que
se aprecia la tasa de éxito en ambos titulos. De los 112 alumnos que cursaron
los estudios los superaron 90, lo que supone el 80,35%. Fue superior la tasa
de éxito en el titulo de Experto (82,8%) que en el de Méster (79%). Las razo-
nes por las que algunos alumnos no terminaron los estudios tienen que ver,
fundamentalmente, con motivos de indole personal, de salud, y también por
el exceso de trabajo en su puesto de trabajo lo que les impidi¢ superar con
éxito algunas asignaturas. Algunos de estos alumnos superaron las asignaturas
pendientes a lo largo del curso 2014/15.

TABLA 1
Tasa de éxito por ediciones y titulos
Curso Master Experto Titulados/curso
201112 22 de25 9de 10 31 de 35 (88,5%)
2012/13 20 de 31 7 de 12 27 de 43 (62,7%)
2013/14 19 de 21 13de 13 32 de 34 (94,1%)
Titulados/titulo | 61 de 77 (79,2%) | 29 de 35 (82,8%) Total 112

5. LA SATISFACCION DE LOS ALUMNOS CON LA FORMACION
RECIBIDA

Como ya se indicd, al finalizar el periodo docente en cada curso académico, se
invité al alumno a contestar la encuesta para conocer su grado de satisfaccion
con los estudios realizados. Las dos primeras se hicieron con preguntas abiertas,
lo que tuvo laventaja de proporcionar mucha informacion pero dificil de procesar.
En la dltima ediciéon se modificéd la encuesta, incluyendo las mismas preguntas
pero con una escala de valoracion de modo que se pudiera calcular en forma
automatica una ponderacion promedio para cada opcién de respuesta, en el
caso de las cerradas. Constaba de 7 preguntas cerradas en las que se utilizaba
una escala de 1 a 5 (5- Muy satisfactorio; 4- Satisfactorio; 3- Regular; 2- Poco
satisfactorio; 1- Nada satisfactorio) y en las que se preguntaba por cuestiones
relacionadas con el profesorado, la estructura del titulo, los contenidos del
programa académico, los materiales docentes utilizados, la facilidad de manejo
de la plataforma, el interés de cada una de las asignaturas y una valoracién
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global del curso. A la ultima encuesta contestaron un 66,6% de los alumnos
de Master y el 23% de los de Experto. Los valores medios obtenidos en estas
preguntas oscilaron, para los alumnos de Master, entre el 3,7 (tiempo dedicado
en el cronograma a las diferentes asignaturas) y 4,5 (valor asignado a algunas
asignaturas) y, para los de Experto, entre 3,6 (contenidos del programa aca-
démico) y 5 (cantidad y calidad de los materiales docentes elaborados por el
profesorado). La valoracién global del curso en el titulo de Master fue de 4,4
y en el de Experto de 4,3. Estos valores dan muestra del grado de satisfaccion
de los alumnos con los titulos.

En las tres preguntas restantes, de respuesta abierta, se pedia su opinién acer-
ca de asignaturas que no consideraban necesarias y aquellas que no estaban
y podian ser de su interés, ademas de cualquier sugerencia para mejorar los
titulos. Respecto a la primera cuestion, algunos alumnos de Master indicaron
la necesidad de contar con una asignatura dedicada al Liderazgo y la Gestién
de los RRHH y no vefan adecuado cursar las asignaturas dedicadas a la Cata-
logacion que, en su opinién, deberian impartirse solo en el titulo de Experto.
Ambas sugerencias, como en otras experiencias en las que los estudiantes
han intervenido en el disefo curricular de un plan de formacién utilizando el
feedback que proporcionan las acciones de evaluacién (Mitchell, 2013), se
han tenido en cuenta en el plan de estudios de la nueva edicion. Se eliminé
la Catalogacién y se introdujo la asignatura de Liderazgo en el programa del
Master. En el caso de los alumnos de Experto, dado que fue solo uno el que
consider6 oportuno la presencia de una asignatura dedicada a la “Formacién
de Usuarios”, no se ha tenido en cuenta aunque se valord que esta asignatura
pudiera sustituir a otras. Pero para las necesidades formativas identificadas en
los alumnos de Experto se consideraron mas relevantes otras presentes ya en
el programa de estudios.

Sobre las sugerencias de mejora, los alumnos hicieron hincapié en dos cuestiones:

e Ampliar el numero de casos practicos
e Profundizar mas en los aspectos tecnoldgicos en todas las asignaturas

Ambas han sido tratadas en las reuniones que, al finalizar cada periodo aca-
démico, mantiene el equipo de direccion con el profesorado y que tienen por
objetivo comentar la marcha del curso, los resultados académicos obtenidos
por los alumnos e informar de cualquier circunstancia que afecte a los titulos,
asi como considerar la implementacion de algunas sugerencias expresadas
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por los alumnos si convienen y son posibles. Respecto a la demanda de mas
practica, dada la limitacion de la carga crediticia de cada asignatura y para no
sobrecargar mas al alumno, se ha optado por ofrecer précticas extracurriculares
en la Biblioteca Nacional de Espafa. Con este fin se firmd un convenio en junio
del 2015 entre ambas instituciones para que aquellos alumnos que lo deseen
puedan realizarlas entre los meses de febrero y agosto, pudiendo optar por
el tiempo dedicado segun sus necesidades, desde 240 horas (8 ECTS) y otras
duraciones en médulos de 90 horas adicionales hasta la maxima de 450 horas
(15 ECTS).

Destacaron como punto fuerte la comunicacién fluida con los profesores y el
seguimiento continuo que el profesorado hacia de los alumnos.

Los puntos débiles que consideraron fueron:

e La excesiva carga de trabajo que suponian las actividades y ejercicios a
realizar en las asignaturas en relacion con su tiempo disponible, lo que
les suponia un gran esfuerzo personal. De ahi que algunos recomendaran
gue el curso tuviera una duracion de dos afios en lugar de uno.

e Lostrabajos en grupo, en ocasiones dificiles de llevar a cabo teniendo en
cuentala diferencia horaria por la participacion de miembros de diferentes
paises. A pesar de esta debilidad para algunos, también otros sefialaron
que lasvariadas nacionalidades de los compafieros, ademas del aprendizaje
propio del programa, produjo un importante enriquecimiento cultural e
intercambio de experiencias (“el caracter internacional de los estudios
es muy positivo y me permitié intercambiar opiniones y realidades que
viven colegas de otras bibliotecas nacionales iberoamericanas”).

e El solapamiento de algunos temas en varias asignaturas, en particular
aquellos de caracter introductorio que tenian que ver con la web 2.0.

Todas estas cuestiones se han tratado en la reunion anual del profesorado con
el fin de reducir la carga de trabajo y evitar la repeticion de algunos contenidos
introductorios en ciertas asignaturas.

6. LA APLICACION DE LO APRENDIDO AL PUESTO DE TRABAJO

Un proceso de evaluacion de la transferencia exhaustivo requiere de un alto coste
en recursos humanos y econémicos, dada la dificultad para recoger evidencias
directas en el puesto de trabajo. Teniendo en cuenta que el formador es un
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agente en el proceso formativo y le corresponde, entre otras funciones, la de
evaluar si se da una aplicacion de lo aprendido al puesto de trabajo después
de haber intervenido en dicho proceso, el equipo de direccion consideré opor-
tuno poner en practica lo que en teoria se recomienda (TEJADA FERNANDEZ
y FERRANDEZ LAFUENTE, 2012:12). Por este motivo, con el fin de conocer en
qué medida la formacion recibida habia repercutido en las actividades ligadas
al puesto de trabajo de los profesionales, ademas de las posibles repercusiones
en su promocion y, también, para el caso de algunos de los alumnos que no
trabajaban, la posibilidad de optar a un puesto de trabajo, se disefié una en-
cuesta de 10 preguntas que fue contestada por 55 alumnos de los tres cursos
académicos (49,1%). A continuacién se comentan las respuestas mas relevantes
de la encuesta relacionadas con varios aspectos: la mejora producida en sus
competencias, la opinién que les merecian los contenidos y el desarrollo del
curso en relacion con su trabajo y la aplicacion de lo aprendido al desempefio
laboral.

Enrelacion conla pregunta dirigida a conocer la mejora que habia producido en
los conocimientos y destrezas profesionales, los alumnos indicaron lo siguiente:
el curso permitié mejorar “Mucho” sus conocimientos y destrezas profesionales
al 50,9%, “Bastante” al 38,2% y “"Poco” al 6%. EI 55,8% consiguié mejorar
sus condiciones laborales frente al 30,8% que no lo logré. Y, en el caso de
aquellos alumnos que no trabajaban, al 5,8% les permitié encontrar un puesto
de trabajo frente al 7,7% que no lo consigui6.

Acerca de la opinién que les merecian los contenidos y el desarrollo del curso
en relacion con su trabajo, después del tiempo transcurrido, las respuestas in-
dicaron lo siguiente: “Muy buena” el 49,1%, “"Buena” el 38,2% y “Regular”
el 12,7%. Ningun alumno indic6 que fuera “Mala”.

Por lo que se refiere a la aplicacion de los conocimientos adquiridos al puesto
de trabajo, los resultados de la encuesta mostraron lo siguiente: el 28% sefiald
que “Mucho”, el 47,7% "Bastante”, un 21,1% “Poco” y el 2,6% indicd que
“Nada”.

Respecto a las asignaturas de los titulos que les fueron de mayor utilidad en
el puesto de trabajo predominan las materias vinculadas a los procedimientos
bibliotecarios mas habituales, tales como las adquisicionesy los procesos técnicos
relacionados con la coleccion, las de caracter mas tecnolégico y las asignaturas
orientadas a la conservacion y preservacion de los fondos documentales.
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En cuanto a las actividades del trabajo diario en las que aplicaron lo aprendido,
todos sefalaron alguna y cubren un amplio espectro de todos los procesos del
ambito bibliotecario. Se sefialan las relacionadas con la conservacién y preser-
vacion digital (digitalizacion del archivo fotografico, procesos de conservacion
del fondo antiguo, gestion de las colecciones digitales) y con la gestion y plani-
ficacion de la biblioteca en la que trabajan (planificacion y optimizacién de los
procesos, mejora de la organizacion de la informacion a través de estandares,
promocion del trabajo cooperativo, etc.). También mencionaron la aplicacion
en procesos relacionados con los servicios a los usuarios (programacion de
cursos de alfabetizacion informacional, referencia virtual), las actividades de
difusion (implementacién del plan social media de la biblioteca) y la calidad
de los procesos técnicos (mejor control en los registros del catalogo, control
de autoridades, catalogacién de fondo antiguo, estandarizacion del formato
Marc21 y la migracién de las bases de datos al Sistema Integrado de Gestidn
de Bibliotecas, entre otros).

Cabe sefialar que algunos de los alumnos que no realizaban ninguna actividad
laboral mientras cursaban el master se muestran esperanzados de que la reali-
zacion del mismo pueda mejorar sus perspectivas de trabajo, con comentarios
en las respuestas del tipo “Técnicamente espero poder aplicarlo en un futuro
no muy lejano”.

7. A MODO DE CONCLUSION

Esta experiencia formativa nos ha demostrado, y asi ha sido apreciado por los
alumnos, que la colaboracion entre docentes y profesionales, en este caso rela-
cionados ambos con las bibliotecas, ha permitido una formacién mas adaptada
a la realidad profesional y a los cambios constantes que marca la tecnologia.
Por tratarse de formacién on-line el éxito radica en el disefio de un modelo
interactivo, con una comunicacién rapida y fluida para evitar que el alumno
pueda sentirse desamparado y se desmotive si no recibe un feedback continuo
del trabajo que realiza.

La evaluacion de la formacion y el feedback que proporciona de los alumnos es
una herramienta eficaz para adecuar el programa formativo a las competencias
necesarias que les exige el desempefo de su puesto de trabajo, ademas de
intervenir en la mejora y actualizacion del mismo al detectar posibles carencias.
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Después del tiempo transcurrido tras la formacion, la encuesta para conocer
si existio transferencia de lo aprendido al puesto de trabajo nos ha permitido
conocer el valor que tienen determinadas asignaturas a la hora de implemen-
tarlas en la actividad diaria y considerar mas su presencia e importancia en el
programa de estudios.

Las actividades practicas y la tecnologia han sido aspectos altamente valorados
por los alumnos en un entorno de aprendizaje virtual.
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Resumen

Alcanzary mantener un empleo continlia siendo una de las experiencias mas significativas
de la vida social de cualquier individuo; mas aun, entre la poblacién joven que presenta
cada vez mayores niveles de formacién. Conscientes de esta realidad, el propésito de
este estudio es conocer y comparar las intenciones, recursos y servicios de orientacion
profesional y formacién para el empleo que utilizan los futuros egresados de la Uni-
versidad de Murcia (Espafia) y la Universidad Catolica de Cérdoba (Argentina). Para
ello, participan en este trabajo 155 estudiantes de ambas universidades y la recogida
de informacion se realiza a través de un cuestionario disefiado ad hoc, denominado
Cuestionario de Insercion y Orientacion Laboral (COIL). Los resultados reflejan diferen-
cias en las estrategias, recursos, servicios y aspiraciones en el proceso de formacién y
busqueda de empleo de estos estudiantes de las dos universidades, coincidiendo en
otros aspectos relacionados con las variables mas relevantes en dicho proceso o en la
escasa participacion de este alumnado en procesos de Orientacion Profesional. Unos
resultados que sugieren dentro de un contexto internacional, la necesidad de trans-
formar la busqueda de empleo desde las Instituciones de Educacién Superior, con el
objetivo de convertirlo en un continuo proceso de aprendizaje dentro de la formacion
y orientacion profesional.

Palabras clave: formacion y orientacion profesional; empleo; educacién superior;
insercion socio-laboral.

Abstract

To gain and maintain employment remains one of the most significant challenges for
anybody, especially for young people with increasing levels of education. With this
knowledge, the paper aims to understand and compare the intentions, resources and
training and career guidance services being used by the students of the University of
Murcia and the Catholic University of Cordoba (Argentina). An ad hoc questionnaire
named the Questionnaire of Job Placement and Career Guidance (COIL, in Spanish) was
applied for 155 students. The results show differences between both universities about
strategies, resources, services and aspirations in the training and job-seeking process,
however, both universities shared commonalities such as the most important things in
the job-seeking process or the low participation of students with career guidance. It is
necessary to transform career counseling and job training of higher education institu-
tions and for these institutions to realize this process as a part of a student’s education.

Keywords: training and career quidance; employment, higher education, entering to
workforce.
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1. INTRODUCCION

Las transformaciones actuales que tienen lugar en elmundo laboral relacionadas
con los procesos de flexibilizacion y precarizacion del empleo, afectan directa-
mente a la organizacién de la sociedad y a la vida de los individuos. El trabajo
es, sin lugar a dudas, uno de los factores mas importantes en la formacién de
identidad de las personas y las formas en que se organiza y conceptualiza es
central para caracterizar una sociedad y marcar sus cambios. Vivimos en tiempos
de cambios, crisis e incertidumbres y en este contexto, nos enfrentamos dia
a dia con un conjunto de dificultades o problemas sociales y econémicos que
remueven la vida cotidiana de las personas y que alteran la realidad social y
personal, como es el caso del empleo y trabajo de los jévenes con formacién.

El conocimiento que tenemos de la sociedad sustenta la construccién colectiva,
activa y objetiva que tenemos de ella; Bauman (2002, p.10) advierte que “la
comprension de qué es lo que hace que las cosas sean como son podria tanto
impulsarnos a abandonar la lucha como alentarnos a entrar en acciéon”. Para
este autor, en la realidad social actual se percibe una impotencia colectiva que
lleva a utilizar el conocimiento para dar sefales de una falta de alternativas,
porque quizas como subraya Castoriadis, el problema de nuestra civilizacion es
gue dejoé de interrogarse, por lo que tenemos gue reorientar y unir esfuerzos
para tratar de revertir esta tendencia:

“Ninguna sociedad que olvida el arte de plantear preguntas o que permite
gue ese arte caiga en desuso puede encontrar respuestas a los problemas
que le aquejan, al menos antes de que sea demasiado tarde y las respuestas,
aun las correctas, se hayan vuelto irrelevantes. Afortunadamente para todos
nosotros, eso es algo que no debe ocurrir necesariamente: ser conscientes
de que podria ocurrir es una de las maneras de evitarlo” (Castoriadis, citado
por Bauman, 2002.p.14).

Las transformaciones del s. XXI trascienden el campo del trabajo llamado
productivo y se extienden hacia la politica, la cultura y las vidas personales,
cuestionandose el tipo de sociedad que estamos reproduciendo. En las ultimas
décadas, el porcentaje de graduados en instituciones de ensefanza superior
ha aumentado cuantiosamente. Como sefialan Mora, Scholmburg y Teichler
(2013, p.9), esta nueva realidad es objeto de polémica entre las relaciones del
mercado laboral y Educacién Superior asi como en el propio discurso publico.
Por una parte, hay una tendencia generalizada en creer que una tasa elevada
de estudios superiores lleva a un pais al crecimiento econémico y el bienestar
social, por lo que parece aconsejable acrecentarla. Por otro parte, los agentes
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sociales (losempleadores), estan persuadidos que esta expansion de la educacion
superior ha ido demasiado lejos, no siendo extrafio sino mas bien esperable,
gue una proporcion importante de graduados no acaben en el tipo de empleo
gue solian ocupar las personas con esta formacion (OIT, 2013).

Sociedad “liquida” (Bauman, 2002), del “riesgo” (Beck, 2006), o de la “incerti-
dumbre” (Castel, 2010), son algunas de las acepciones que intentan caracterizar
en pocas palabras, la sociedad contemporanea. Todas ellas convergen en la
ampliacion de itinerarios formativos y profesionales, en un incremento de retos
y oportunidades en todas las esferas y ambitos donde se desenvuelve el ser
humano o en la aparicion de nuevas transiciones que se suceden a lo largo de
lavida. En una sociedad en la que “todo esta predicho salvo el medio mismo de
prediccion” (Attali, 1998 citado por Bauman, 2008, p. 23), las transiciones a la
vida activa se tornan cada vez mas complejas, lentas, inestables y cargadas de
retos, estando actualmente dicha transicion llena de sombras e incertidumbres.

En este escenario, la insercion socio-laboral, entendida como proceso com-
plejo, poliédrico, multidisciplinar y multiprofesional de transicién y marcado
por los constantes cambios tecnolégicos, socioeconémicos y culturales, queda
directamente relacionada con el desarrollo de la propia identidad personal y
profesional (Echeverria, 2002) y se convierte en un tema de especial relevancia
para la configuracion de las nuevas economias del conocimiento. La influencia
de este complejo proceso incide tanto en el crecimiento econémico de un pafs,
como en el rendimiento y productividad en el empleo a partir de la formacién
de su capital humano.

El proceso de insercién socio-profesional de toda persona depende cada vez
maés de una buena formacién de base, acompanada de un adecuado proceso
de orientacién profesional y por supuesto, de la situacién del mercado laboral.
Aunque la formacion es un pilar clave, ésta no acttia como unico factor y debe
interactuar a través de una relacion dialéctica con los otros vértices del triangulo
basico de la orientacion, esto es formacidn-orientacidon-empleo. De esta forma,
en un momento donde el empleo se desestabiliza, el acceso a la formacion se
masifica y se cuestiona el propio sentido de la carrera profesional, articular de
forma adecuada y equilibrada estos tres angulos facilitadores del proceso de
insercién socio-laboral, es mas una necesidad que una obligacién o instruccién
impuesta por las grandes organizaciones y estados.
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Esta realidad, promueve entre disciplinas del campo econémico y educativo,
nuevos estudios que centran su atencion en identificar los factores que influyen
en el dificil proceso de insercién socio-laboral y los diferentes mecanismos y
estrategias que ponen en practica las personas para encontrar un empleo en
un contexto globalizado e inestable. Diferentes investigaciones internacionales
(Boswell, Zimmerman & Swider, 2012; Dos Santos Cruzinha Soares da Silva,
do Céu Taveira, Bernardo & Rodriguez Moreno, 2014) y nacionales (Rodriguez,
Prades, Bernaldez & Sanchez, 2010; Lanero, Vazquez & Munoz-Adénez, 2015)
destacan diversos factores en la formacién y busqueda de empleo que inte-
ractlan y activan de manera coordinada los tres vértices del triangulo basico
de la orientacion, entre otros, la actitud del demandante de empleo, la auto-
eficacia, la sobre e infra cualificacion, los programas y actividades formativas,
los procesos de orientacion profesional seguidos, la iniciativa en la busqueda
activa de empleo, la capacidad para demostrar las potencialidades y venderlas
de forma adecuada, el acceso a la informacién relevante, el conocimiento de
las empresas y/u organizaciones en las que desempefiar su carrera profesional,
las habilidades de marketing, el conocimiento de las fuentes de informacién o
de las propias reglas del mercado laboral.

Todos estos aspectos pueden actuar directamente sobre el estudiante en su
formacion para la bldsqueda de empleo o hacerlo de forma mas indirecta,
favoreciendo o limitando su proceso de insercion socio-laboral. Si ademas se
tiene en cuenta el aumento de la oferta educativa y de la internacionalizacién
(Vazquez Garcia, 2015), como bastion de calidad entre las instituciones edu-
cativas de todo el mundo, dichos factores se ven mediatizados a su vez, por
las iniciativas de cambio y mejora desarrolladas por los diferentes paises que
pretenden facilitar la transiciéon a la vida activa de una poblacion joven y for-
mada que se encuentra inmersa en una coyuntura socioeconémica especifica
y Unica. Mientras que en Europa, los retos educativos se orientan mas hacia el
desarrollo de la investigacién, la innovacion, la relacion entre educacion e ini-
ciativa empresarial, la adaptabilidad a nuevos métodos de trabajo y la igualdad
de condiciones para todos (Social Protection Committe, 2010), en las regiones
latinoamericanas, se procura ampliar la inversion de capital humano, garantizar
una mayor escolarizaciéon en los estudios superiores, mejorar la relacion entre
oferta educativa en el nivel técnico-profesional y universitario y agregar mas
valor a la informacién que mide los niveles de insercion laboral y de calidad
del empleo (Jélvez, 2012).

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70, nim 2, pp. 145-166



C. Gonzalez Lorente, P. Martinez Clares

Las Instituciones de Educacion Superior (IES) desempefian un papel clave en
este sentido para Rodriguez Espinar, Prades, Bernaldez, & Sanchez, (2010), la
responsabilidad de encontrar empleo (su preparaciéon y busqueda) se traslada
también a la institucion que forma (logro de una adecuada insercién socio-
laboral de sus egresados). Son muchas las IES que desde finales de la década
pasada, realizan estudios en los que se analiza el proceso de insercion laboral
de los universitarios, especialmente en relaciéon a los resultados empiricos de
consecucion de un empleo y adecuacion de su formacion a los requerimientos
laborales tras acceder a su primer empleo. Habitualmente se realizan estudios
derivados de los observatorios de insercion laboral de las universidades sobre el
seguimiento de sus propios egresados, generalmente, estos estudios contem-
plan casi en exclusiva la 6ptica de uno de sus protagonistas, los egresados y
ademas, en un momento determinado, entre 3y 5 afios después de su inserciéon
laboral y finalizacién de sus estudios (Humburg & Velden, 2014), careciendo
de la visién de los empleadores.

Si bien es cierto que esta realidad se repite a lo largo de los sucesivos informes
de insercién laboral, no son tantos los ejemplos que se pueden evidenciar en
la revision documental sobre la recogida de informacion de estos aspectos,
recursos y factores, durante el primer momento en el proceso de insercion la-
boral de todo universitario, esto es, el momento previo a finalizar la formacién
inicial en Educacion Superior. Conscientes de esta tendencia general, asi como
de la relevancia de conocer las intenciones, valoraciones y recursos que utilizan
los futuros profesionales cualificados en su busqueda de empleo como parte
de un proceso mas amplio, que se inicia mucho antes de alcanzar el empleo
deseado, este trabajo de investigacién se plantea entre sus objetivos, a) conocer
y comparar los aspectos mas importantes a tener en cuenta en la busqueda
de empleo, b) describir el conocimiento y uso que este alumnado hace de los
recursos y servicios disponibles en la formacion para el empleo e ¢) identifi-
car las posibles diferencias significativas existentes en el conocimiento, uso y
valoracién sobre los recursos y servicios disponibles para facilitar su insercion
socio-laboral, en funcién de las respuestas dadas por un determinado alumnado
de ultimo curso que realizan sus estudios en dos universidades con realidades
y contextos socioecondmicos diversos, la Universidad de Murcia (Espafia) y la
Universidad Catolica de Cérdoba (Argentina).
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2. METODO
2.1 ENFOQUE METODOLOGICO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

En este estudio se adopta un enfoque metodolégico cuantitativo y un disefio
descriptivo, debido a la recogida y posterior tratamiento de los datos estadisticos
comovariablesindependientes. Asuvez, se trabaja desde un disefio cuantitativo
no experimental, transversal y descriptivo tipo encuesta o survey, al no existir
una manipulacion intencionada de estas variables, recoger la informacion en
un momento Unico (curso 2013-2014) y establecer como propdsito general
indagar en el conocimiento y uso de los distintos recursos, servicios y factores
gue influyen en la formacion y busqueda de empleo de los universitarios de
ultimo curso.

2.2 MUESTRA

Los participantes son estudiantes de la Universidad de Murcia (UM) y la Uni-
versidad Catolica de Cérdoba (UCC), en concreto, 155 estudiantes de ultimo
curso cuya representatividad sobre el total de la poblacién aparece clasificada
por titulacion, universidad y facultad en la tabla 1.

TABLA 1

Distribucion de la muestra en funcion de la titulacion y su poblacion

. L. Partici- %
Titulacion Us?c'j\é%r' Facultad Poblacion pantes | sobre la
(N) (n) poblacién

Pedagogia UM Educacion 159 53 33.33
Relaciones Laborales y UM C|eHC|a§ del 120 146 3833
Recursos Humanos Trabajo

Profesorado UCC | Educacion 46 23 50
Universitario

Psicopedagogia ucc Educacion 59 18 30.51
Clencias de la UCC | Educacion 39 15 38.46
Educacion

Total - - 423 155 100

Lamayoriade la muestra esfemenina, un 75% y sus edades estan comprendidas
en un amplio intervalo entre los 20 y 60 afios, con una mayor concentracion de
estudiantes situada en la franja de edad 20-30 afos que representa un 80.63 %
del total de los participantes.
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2.3 INSTRUMENTO

Para la realizacion de este trabajo se elabora un cuestionario ad hoc, denomi-
nado Cuestionario de Orientacion e Insercion Laboral (COIL), cuya estructura
se compone en relaciéon a cuatro bloques:

e Bloque I: Datos personales y situacion laboral actual
e Bloque Il: Formacion recibida en la Universidad
e Bloque Ill: Actitudes y expectativas hacia el empleo

e Bloque IV: Recursos y servicios que facilitan la insercién socio-laboral

En cada uno de estos bloques se incluyen preguntas cerradas con diferentes
tipos de respuesta (dicotomicas, de opcion multiple o de escala) segun los
datos que se pretenden extraer en cada momento. El trabajo que aqui se pre-
senta se centra en los bloques Ill y IV, con escalas tipo Likert de 1 a 5 (1=nada
y 5=mucho) y donde se plantean diferentes aspectos a tener en cuenta a la
hora de buscar y optar por un empleo asi como, informacion sobre las salidas
profesionales de su carrera universitaria, métodos utilizados en la busqueda
de empleo, la Formacion y Orientacion Profesional recibida, instituciones a las
que acuden y su satisfaccion con las mismas.

2.4 PROCEDIMIENTO

El proceso a seguir en esta investigacion se resumen en las siguientes fases: 1)
Busqueda bibliografica en profundidad y concrecién de los objetivos de inves-
tigacion; 2) Diseno del instrumento de recogida de informacién, cuestionario
COIL disefado ad hoc. 3) Validacién cualitativa de contenido del cuestionario,
mediante la técnica de juicio de expertos formados por profesionales de am-
bas universidades. 4) Recogida de informacién a lo largo del curso académico
2013-2014, con la presencia en el aula para dar las pautas pertinentes en la
aplicacion y recordar su caracter voluntario, andnimo y confidencial. 5) Andlisis
de datos con el programa estadistico SPSS v20. Por un lado, se aplica la esta-
distica descriptiva para extraer las puntuaciones dadas por los estudiantes en
cada item a través de la distribucion de frecuencias, el calculo de porcentajes
y de la media aritmética; y por otro lado, se recurre a la estadistica inferencial
para identificar posibles diferencias significativas entre los estudiantes de las
dos universidades. Dichas pruebas se realizan a partir de la estadistica no para-
meétrica, ya que ninguna de las variables analizadas se distribuyen de acuerdo
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al supuesto de normalidad (prueba de Kolmogorov-Smirnov, p< 0.05). De esta
forma, se opta por la prueba de Wilcoxon para comparar la intensidad de las
diferencias entre dos pares de puntuaciones, esto es, los estudiantes de ambas
universidades, y la prueba Chi-Cuadrado cuando los datos aparecen distribuidos
en frecuencias (Hernandez Pina, Maquilén Sédnchez & Cuesta Saez de Tejada,
2008). Por ultimo, 6) interpretacion de los datos y elaboracién del informe de
investigacion en el que aparecen todos los aspectos mas relevantes del estudio.

2.5 RESULTADOS

Los resultados se presentan de forma global, para dar una vision general y
holistica y responder a los distintos objetivos de investigacion planteados.

GRAFICO 1
Media de los aspectos mas relevantes a la hora de elegir un empleo

Que seq interesante

Cue me proporciong
opariumidades para
aprender

Oua tenga busn sueldo

Awstonamia en ol puesto de
trabajo

Existan buenas relaciones
interpersanalss

/ Estabilidad y contimuidad en

Adecuade a mi formacisn o puesio de trabajo

U harario de trabajo
conveniente

UM —a—TUCC

A la hora de enfrentarse a su proxima inserciéon socio-laboral, los universitarios
presentan determinadas actitudes y expectativas en las que el valor del trabajo
y el lugar que éste ocupa entre sus prioridades vitales, juega un papel funda-
mental. En el momento de elegir un empleo (gréfico 1), los estudiantes de la
UCC estiman con una media de 4.58, que lo mas importante es que éste, les
proporcione oportunidades para seguir aprendiendo al mismo tiempo que se
adecue a su formacioén. Por su parte, los estudiantes de la UM también contem-
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plan la posibilidad de aprender como una de sus prioridades (X =4.21), aunque
de forma paralela a la posibilidad de encontrar cierta estabilidad y continuidad
en el puesto de trabajo con una media de 4.18, a pesar de las dificultades
actuales para encontrar un empleo con dichas caracteristicas.

Ademas de buscar oportunidades para continuar con su formacién en el puesto
de trabajo al que aspiran, los estudiantes de la UCC consideran que la posesion
de un titulo universitario es el elemento mas importante del Curriculum Vitae
(CV) a la hora de encontrar un empleo (tabla 2). A pesar de las diferencias que
aparecen entre los estudiantes de ambas universidades, todos coinciden en
sefalar la titulacion, la experiencia laboral y las aptitudes personales, como los
aspectos mas relevantes del CV'y con ello, lo més influyente en la consecucion
de un empleo.

TABLA 2
¢Qué aspectos de tu CV consideras mas importantes para conseguir un em-
pleo? Distribucion de respuestas.

UM ucCc
Frecuencia Porcentaje | Frecuencia Porcentaje

(F) (%) (F) (%)
Titulacién 47 47.47 40 71.43
Expediente 16 16.16 9 16.07
académico
Experiencia laboral 54 54.55 30 53.57
Formacion 20 20.20 18 32.14
complementaria
Idiomas 49 49.49 4 7.14
Informética/TICs 15 15.15 5 8.93
Pruebas de 5 5.05 3 5.36
capacidad
Entrevista de 13 13.13 3 5.36
seleccion
Contactos personales 13 13.13 8 14.29
Aptitudes personales 44 44.44 22 39.29
Total 99 100.00 56 100.00

Destacan entre los resultados, las diferencias que surgen a la hora de valorar
la relevancia que tienen los idiomas en el curriculum. Si para los estudiantes
de la UM, éste es el sequndo factor por orden de importancia, por detras tan
s6lo de la experiencia laboral e incluso, 2 puntos porcentuales por encima de
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la importancia de su titulacién, sélo un 7.14% de los estudiantes de la UCC
consideran el idioma como factor relevante con independencia de un mayor
o menor dominio.

Respecto al uso que los participantes hacen de los recursos y servicios dispo-
nibles para su insercion socio-laboral (2° objetivo de la investigacion), se parte
del grado de informacién que estos tienen acerca de aspectos de su titulacion
en relacién con sus salidas profesionales y caracteristicas en el mercado de
trabajo (tabla 3).

TABLA 3

¢Qué grado de informacion tienes sobre cada uno de los siguientes aspectos
relacionados con las salidas profesionales de tu carrera universitaria? Media
de respuestas.

UM ucCcC

N Media Desv. N Media Desv.
(¥) |tipica (0) (%) tipica (0)

Organizaciones laborales
donde poder desempefar 99 | 3.42 .949 56 3.79 1.022
mi profesion

Vias de acceso a los
diferentes puestos
Funciones a desempefar en

99 | 2.88 .895 56 3.21 1.004

98 | 3.06 .859 55 3.45

diferentes ocupaciones .997
Medios y procedimientos

para llevar a cabo esas 99 | 2.95 .850 55 3.25 1.022
funciones

Competencias transversales | 96 | 3.35 973 56 3.66 .920
Competencias especificas 99 | 3.26 .852 55 3.64 .930
Posibilidades de promocion

en los diferentes ambitosy | 99 | 3.00 .958 55 3.33 .862
organizaciones

Prospectivas de empleo 98 | 2.95 901 56 3.75 .858

Conocimiento del estilo de

! 99 | 3.21 .982 55 3.69 1.034
vida

Las medias obtenidas giran en torno al coeficiente 3, es decir, un nivel medio
para ambas universidades y sélo se observa una puntuacién levemente inferior
para los estudiantes de la UM cuando hacen referencia a las vias de acceso a
los dliferentes puestos (£=2.88), los medios y procedimientos para llevar a cabo
las funciones que le son propias (£=2.95) y en las prospectivas de empleo (
¥=2.95). Por el contrario, éste Ultimo aparece para los estudiantes de la UCC,
como uno de los aspectos de los que mas informacién poseen junto con el
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conocimiento acerca de las organizaciones en las que poder desempenar su
profesion, donde se alcanzan las medias mas altas de 3 tanto para la UCC
(¥=3.79) como para la UM (¥=3.42) Asimismo, aunque los estudiantes de la
UCC presentan medias algo superiores, cabe destacar que en ninguna de las
dos universidades estudiadas, los valores alcanzan un nivel alto o muy alto,
esto es, de 4 ("bastante”) a 5 (“mucho”) en la escala citada.

Los métodos maés utilizados para la busqueda de empleo contintian siendo
aquellos mas tradicionales como se observa en el grafico ll. Practicamente, todos
los estudiantes optan por enviar su CV, en concreto, el 99% de los estudiantes
dela UMy el 92,6% de la UCC.

GRAFICO 2
¢Qué medios utilizarias para buscar empleo? Distribucion de respuesta
Eaviar OV
100_»
e on Contastos persarales
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Redes sociales .
la universidad

ETT Crear i propia empresa

A través de pricticas en
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Para los estudiantes de la UM la busqueda a través de Internet también es una
opcidn muy generalizada hasta representar el 92.9% quienes utilizan las distintas
paginas webs y portales de empleo, muy seguidas a su vez, por la opcion de los
contactos personales (91.9%) como método muy utilizado en dicha busqueda.
Mientras, los estudiantes de la UCC optan en mayor medida por las ofertas
de empleo facilitadas desde su Universidad (84%) que, como Institucion de
Educaciéon Superior que abarca multiples servicios de atencion al alumnado,
también cuenta con organismos especializados y encargados de proporcionar
Orientacion Profesional a sus estudiantes y facilitar su insercién laboral, como
es el caso del Centro de Orientacion e Informacién de Empleo (COIE) en la
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Universidad de Murcia o bien, el Servicio de Orientacion y Aprendizaje (SOA),
dentro de la Secretarfa Pedagdgica Universitaria de la UCC. Como se ilustra en
el grafico lll, la Universidad (85.9% UMYy 71.7% UCC) es uno de los principales
lugares donde los estudiantes reciben algun tipo de formaciéon y orientacion
profesional, seguido de un alto porcentaje de estudiantes (79,2% en la UMy
76,8% en la UCC), que no acuden a un centro especializado y afirman buscar
informacion por cuenta propia cuando la necesitan. Igualmente, otros centros
a los que estos estudiantes pueden asistir para recibir Orientacion Profesional
como las Agencias de Desarrollo Local o las Asociaciones Sindicales, apenas se
utilizan. Se evidencian valores bastante bajos, a excepcién de la Universidad,
valores que se ajustan y concuerdan, con el bajo porcentaje de estudiantes que
reciben en algiin momento, un curso o seminario sobre busqueda de empleo
(formacion para el empleo), insercién laboral u Orientacién Profesional (grafico
IV). Situacion gue se repite tanto en el caso de los estudiantes de la UM como
de la UCC, aunque estos ultimos, en mayor medida ya que apenas un 8% de
los mismos, ha asistido a alguna formacion.

En cualquier caso, mas alla de un analisis en el que se valore el porcentaje de
alumnado que recibe Orientacién Profesional, mas de la mitad de los estudiantes
de la UM no queda satisfecho (56%) con la orientaciéon que reciben en estos
centros, como representa el grafico V, mientras que los estudiantes de la UCC
a pesar de recibir, a priori, menos Orientacién Profesional segun los datos an-
teriores, la satisfaccion con la misma es mayor que para los estudiantes de la
UM hasta alcanzar el 65% del total del alumnado de la UCC.
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GRAFICO 3
¢Donde has recibido formacion y orientacion profesional-laboral?
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GRAFICO 4
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GRAFICO 5
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Por ultimo, para responder al 3° objetivo de investigacion, se analizan las
diferencias que se encuentran en los datos anteriores respecto a los recursos,
medios y vias utilizadas en la insercion laboral de los estudiantes universitarios.
Se emplea la prueba de Wilcoxon y la prueba Chi-cuadrado, en funcién de las
variables a comparar.

Respecto al grado de informacién que poseen los estudiantes sobre las salidas
profesionales de su carrera universitaria (tabla 4), a partir de la prueba de
Wilcoxon se obtienen diferencias significativas (p<.05) en todos los aspectos
planteados excepto en el caso de los medios y procedimientos para llevar a cabo
esas funciones (p=.064) y entre las posibilidades de promocién en los diferentes
ambitos y organizaciones (p=.059). Es resefiable cdmo para todos los casos en
los que aparecen estas diferencias, las puntuaciones obtenidas son superiores
entre los estudiantes de la UCC, aunque en ninguna de las dos universidades,
la media alcanza un valor medio-alto.

TABLA 4

Grado de informacion que tienen los estudiantes sobre distintos aspectos
relacionados con las salidas profesionales de su carrera universitaria. Diferen-
cias significativas (prueba de Wilcoxon).

z Sig. Asintotica
Orgamzagonesl Iabora!gs donde poder 2957 024
desempenar mi profesion
Vias de acceso a los diferentes puestos -2.075 .038
Funaoges a desempenar en diferentes 22230 026
ocupaciones
l\/Ied_los y procedimientos para llevar a cabo esas -1.850 064
funciones
Competencias transversales -1.964 .050
Competencias especificas -2.624 .009
F,’05|k_)|||dades de promocion en los diferentes 1836 059
ambitos y organizaciones
Prospectivas de empleo -4.831 .000
Conocimiento del estilo de vida -2.911 .004

En el uso de los medios y/o recursos utilizados para buscar empleo, también se
hallan diferencias significativas entre los estudiantes de una u otra Universidad. La
tabla 5 revela diferencias significativas (p<.05) a partir de la prueba Chi-cuadrado
(tabla 5) en mas de la mitad de los recursos que se proponen. Aquellas mas
notorias se refieren a la utilizacion de las redes sociales, las Empresas de Trabajo
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Temporal (ETT), los carteles para anunciarse o en el propio uso de Internet; Unas
vias o formas de buscar empleo cada vez méas generalizadas entre la poblacion,
y particularmente, entre los mas jévenes. En esta ocasién, son los estudiantes
de la UM quienes optan en mayor medida por este tipo de recursos, con unos
porcentajes que superan a los presentados para los estudiantes de la UCC.

TABLA 5
¢Qué medios utilizarias para buscar empleo? Diferencias significativas (prue-
ba Chi-cuadrado)

Valor gl. Sig. Asintotica
Enviar CV 4.524 1 .033
Contactos personales 9.374 1 .002
Servicios publicos de empleo 574 1 449
Oposiciones 1.388 1 239
Oferta de empleo desde la universidad 2.240 1 134
Crear tu propia empresa 1.997 1 .158
A través de practicas en empresa 37.296 1 .000
Medios de comunicacion .669 1 413
ETT 43.180 1 .000
Redes sociales 11.916 1 .001
Asociaciones empresariales o sindicales 4.153 1 .042
Carteles 12.571 1 .000
Ienr;eprlr;eot) (portales de busqueda de 30.051 1 000

No obstante, es importante subrayar que todas estas diferencias que aparecen
entre ambas universidades, no se producen en la misma medida a la hora de
sefalar aquellas instituciones por las que recibieron orientacion profesional,
tan solo se pueden estimar diferencias significativas respecto a la Universidad
(p=.034) y a las Agencias de Desarrollo Local (p=.039) (tabla 6). Unas diferen-
cias, en las que de nuevo, son los estudiantes de la UM quienes presentan un
porcentaje mas elevado.
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TABLA 6
¢Donde has recibido formacion y orientacion profesional? Diferencias signifi-
cativas (prueba Chi-cuadrado)

Valor gl. Sig. Asintética
Universidad 4.483 1 .034
Servicio Publico de Empleo 717 1 .397
Busqueda de informacién por cuenta propia |.122 1 727
Asociaciones Empresariales o Sindicales 1.222 1 .269
?fuergcairasisrstgsesarrollo Local de los 4973 1 039
Empresas privadas 2.270 1 132
Servicios de orientacion 1.159 1 .282
ONG .002 1 .969

Esta tendencia se repite también, en la formacién, es decir, en la realizacién
de cursos o seminarios sobre Orientacién Profesional (OP) asi como, en la sa-
tisfaccion de los estudiantes con el asesoramiento y orientacion recibida. En
estos casos, vuelven a aparecer diferencias significativas entre los estudiantes
de estas universidades a partir de la prueba Chi-cuadrado. De hecho, como ya
se sefalaba anteriormente, el porcentaje de estudiantes que recibe formacion
es bastante reducido, mas aun si entre los estudiantes de la UCC con un 8%
respecto al 35% de quienes estudian en la UM, razdn por la cual se obtiene
una diferencia significativa entre ambas universidades (p=.000).

Igualmente, tras realizar esta misma prueba, los datos indican diferencias signifi-
cativas (p=.013)en lasatisfaccion con la orientacion recibida, lo que en definitiva
invita a reflexionar, sobre la escasa oferta formativa de Orientacion Profesional
gue se facilita o se hace llegar a los estudiantes de ambas universidades y en
particular, sobre los servicios de orientacion profesional que estan recibiendo
los estudiantes de la UM, mucho mas insatisfechos que los estudiantes de la
UCC, a pesar de asistir y participar en una proporcion mayor.
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3. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Apartir de las diferencias significativas halladas pero también, de otros aspectos
en los que estudiantes de universidades dispares, presentan similitudes nada
desdenables entre si, se pueden destacar una serie de conclusiones generales
para reflexionar sobre los nuevos debates e interrogantes que se suscitan en
la actualidad acerca de la orientacién profesional y formacion para el empleo
en personas con cualificacion.

Entre todas las valoraciones aportadas por los estudiantes de la UM y UCC, se
reivindica la importancia que le conceden a la experiencia laboral para facilitar
el transito a la vida activa. Estudios como los realizados por Freire, Teijeiro &
Pais, (2013) o Martin del Peso, Rabadan & Hernandez (2013), coinciden con
dichos resultados, y destacan las repercusiones positivas que puede ejercer la
experiencia laboral previa - en forma de trabajo remunerado o de préacticas en
empresa - para la insercion socio-laboral de los jévenes estudiantes. Aspectos
que también se ven complementados por laimportancia de adquirir un conjunto
de competencias personales que permitan desarrollar la autonomia, flexibili-
dad y adaptaciéon a nuevos entornos y situaciones; tal y como manifiestan los
participantes de esta investigacion y otras en este mismo ambito, como p.e.
el estudio de Rodriguez Espinar, Prades, Bernaldez, & Sanchez (2010) u otros
de caracter internacional, el de Mora, Carot & Conchado (2010). Todos estos
estudios clarifican y valoran las competencias que se les atribuye a los nuevos
profesionales del siglo XXI, y concluyen que éstos tienen que ser mucho mas
flexibles, con una mayor capacidad de adaptacion y tolerancia al cambio y a
la frustracion.

Ante esta demanda de profesionales, los resultados obtenidos reflejan como
los estudiantes de ambas universidades esperan encontrar oportunidades de
continuar aprendiendo en sus futuros puestos de trabajo, dada la especial
relevancia que adquiere la formacién a lo largo de la vida (Consejo Europeo,
2008; Burrel, 2013). No obstante, llama la atencion que entre los estudiantes
de la UM, la estabilidad y continuidad en el puesto de trabajo continte siendo
una de sus principales aspiraciones en la busqueda de empleo, en un momento
de coyuntura socioeconémica que desestabiliza el mercado laboral y la conti-
nuidad en el puesto de trabajo (Guaman, 2013).
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Respecto a las estrategias y recursos que utilizan para la busqueda de empleo,
los estudiantes de la UM y UCC sefialan el envio del Curriculum Vitae como una
opcioén repetida practicamente por la totalidad de estos estudiantes, siendo este
medio, uno de los mas tradicionales y formales y como sefiala Garcia-Montalvo
& Peird (2011), uno de los que mas aumentan en momentos de crisis econo-
mica y que-generaliza la escasez de puestos de trabajo. Al mismo tiempo, esta
accion se complementa con otras formas y recursos que permitan incrementar
las probabilidades de encontrar un empleo, pero como se ha podido observar,
en diferentes proporciones segun la Universidad.

Entre estas diferencias, los estudiantes de la UM contemplan en los contactos
personales una importante via para la busqueda de empleo, en la misma linea
gue ya lo hicieran otros estudios realizados a nivel nacional (ANECA, 2009;
Garcia, Martinez & Sdnchez-Mora, 2012). De hecho, el acceso al primer empleo
en Espafa, continla siendo en su mayoria, a partir de estos contactos, este
hecho acentua el caracter personal y familiar de las empresas en Espafa y de su
tejido empresarial. Sin embargo, quienes estudian en la UCC, optan en mayor
medida por las ofertas de empleo facilitadas directamente por su universidad,
incluidos profesores y tutores donde, al tratarse de una universidad privada de
dimensiones menores que la UM, se incrementa el trato personal y directo con
los universitarios. A pesar de contar con estos apoyos mas personalizados en
las universidades, especialmente en esta universidad argentina, los resultados
obtenidos en relacién a la Orientacion Profesional recibida por los estudiantes y
susatisfaccion, conducen ala Ultima de las grandes conclusiones de este trabajo.

Diversos estudios (Rodriguez Espinar, 2008; Salmerén, 2010; Martinez Clares,
2010; Martinez Clares y Martinez Juérez, 2011; Sanz 2012; Lantarén, 2014),
coinciden en situar a la Orientacién como una accién basica en el desarrollo
de una nueva universidad mas centrada en el aprendizaje y desarrollo integral
de los estudiantes que tenga en cuenta, no sélo a cada uno de ellos de forma
individual, sino también el contexto en el que se encuentran. Por esta razdn, y
a la vista de la escasa participacion de estudiantes de ambas universidades en
procesos de Orientacion Profesional, asi como los niveles obtenidos en cuanto a
la satisfaccién o valoracién vertida sobre dichos procesos, se deben redoblar los
esfuerzos en ambos paises y universidades, para que finalmente la Orientacién
en los niveles de Educacién Superior, facilite la etapa de insercion socio-laboral y
el resto de momentos criticos en el desarrollo y gestion de la carrera profesional
y personal de cada estudiante (Graferas & Parras, 2008; Alvarez & Lopez 2012).
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A partir de estos resultados y sus principales conclusiones, se pretende reforzar
el compromiso y las iniciativas emprendidas desde las IES a nivel internacional,
para conseguir que cada universitario conozca sus posibilidades, pero también,
que pueda y sepa interpretar los cédigos del mercado de trabajo (Rodriguez,
Prades, Bernaldez & Sanchez, 2010) para ajustar asi, los procedimientos de
busqueda de empleo a las estrategias del mercado a partir de un proceso de
Orientacion que articule la formacion y el empleo en el dificil camino hacia
la insercion socio-laboral. Es importante que desde la Educacion Superior se
transforme la busqueda de empleo en un proceso de aprendizaje a través de
un continuo proceso de formacién y orientacién profesional adaptado a los
cambios permanentes de la realidad social, para asi, mediar en el conocimiento
e identificacion de los elementos y factores que intervienen en el desarrollo de
la carrera, la toma de decisiones y la elaboracién de proyectos profesionales y
vitales que faciliten la inserciéon socio-laboral.

Los rapidos cambios que transforman el mundo, las empresasy las profesiones,
exigen que las personas y en el caso que nos ocupa, los jovenes, cuenten con
una capacitacion profesional sélida para poder adaptarse continuamente a los
mismos. La formacién y orientacion profesional es tan importante para acceder
actualmente a un trabajo como para afrontar los cambios futuros.

4. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

Los resultados y conclusiones de este trabajo deben ser considerados como una
aportacion sobre dos realidades diferentes que permiten obtener una perspectiva
mas amplia acerca del proceso de insercion socio-laboral que experimentan los
jovenes cualificados desde los principios compartidos de transferencia de cono-
cimientos y cooperacion entre investigaciones internacionales, para responder
con eficacia a cuestiones de interés comun (Comision Europea, 2007); si bien
es cierto que no se pretenden generalizar y extrapolar estos resultados a la
poblacién universitaria en general, dada la concrecién de la muestra localizada
en dos universidades a las que se ha tenido acceso.

Ademas, la perspectiva Unica reflejada en este trabajo a través de la opinién de
los estudiantes puede identificarse como otra de las limitaciones. Se reconoce
que la implicacion y conocimiento de las aportaciones de docentes, emplea-
dores, administraciones educativas y demas agentes sociales, de una manera

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 70, nim. 2, pp. 145-166



Jovenes con formacion y orientacion para el empleo: Un caso de la Universidad de Murcia (Espafa) y...

mas o menos directa, intervienen, influyen y/o condicionan la formacion y
estrategias seqguidas en la busqueda de empleo de dichos estudiantes en su
proxima insercion al mercado laboral.

En esta linea deben dirigirse los nuevos trabajos de investigacion, en el con-
traste no sélo de una perspectiva internacional sino ademas, de los diferentes
agentes implicados en la insercion socio-laboral de los universitarios. Seria in-
teresante realizar estudios posteriores y longitudinales que ayudasen a definir,
perfeccionar y mejorar las estrategias y acciones iniciadas por las instituciones
de educacién superior bajo la convicciéon de los diferentes agentes implicados
de que el desarrollo de la empleabilidad, las aptitudes y estrategias utilizadas en
la busqueda de empleo, forman parte de un continuo proceso de aprendizaje
de Formacién y Orientacion Profesional.
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Resumen

El sistema de educacién superior del Ecuador experimenta, desde hace pocos afos,
cambios de gran interés pedagogico. En este marco, el objetivo del estudio fue generar
colectivamente y sistematizar politicas de educacion y ensefianza inclusivas, con los pro-
fesoresy directivos de la Universidad Técnica de Manabi(UTM) (Ecuador), para contribuir
al mayor desarrollo inclusivo de esta universidad. La metodologia de investigacion fue
fundamentalmente cualitativa, basada en el analisis documental de la normativa vigente
e institucional y en la teorfa fundamentada, con un enfoque etnografico, hermenéutico
y evaluativo, apoyado en entrevistas, seminarios y reuniones de trabajo. Las politicas
definidas se comprendieron como procesos de cambio dialogados, validados y acepta-
dos por los interesados. Los resultados de la investigacién se componen del conjunto
sistematizado de politicas institucionales consensuadas y finalmente aprobadas por el
Consejo Universitario de la UTM.

Palabras clave: universidad; inclusiéon (educativa); politicas educativas; Ecuador.

Abstract

The system of superior education of Ecuador has been experimenting, the last few years,
changes of great pedagogical interest. In this frame, the objective of the study was to
generate jointly and to systematize inclusive policies of education and teaching, with the
professors and directors of the Technical University of Manabi (UTM) (Ecuador), in order
to contribute to the further inclusive development of this university. The investigation
methodology was fundamentally qualitative, based on documentary analysis of the
current legislation and institutional, and in the grounded theory, with an ethnographic
approach, hermeneuticand evaluative, supported in interviews, seminaries and meetings
of work. The defined policies were understood like processes of dialogued changes,
validated and accepted by the interested ones. The results of the investigation are made
up of the systematized set of consensual institutional policies and finally approved by
the University Council of the UTM.

Keywords: university; inclusion (education); politics of education; Ecuador.
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1. INTRODUCCION

El cambio de mentalidad educativa desde la integracién hacia la inclusion (Oli-
ver, 1996; Daniels y Garner, 1999; Parrilla, 2002; Canto Nieto, 2003; Susinos,
2005; Vega Fuente, 2007; Vega Godoy, 2009), generalizado en los niveles de
ensenanza anteriores al universitario, cada vez con mas fuerza tiene lugar en la
educacion superior (Opertti, 2008). Como precisa Barrio de la Puente (2009),
ambas concepciones son respuestas a la diversidad. Mientras que la integracion
se basa en la normalizacién de la vida de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales, la inclusion “se presenta como un derecho humano” (Barrio de
la Puente, 2009: 18-19) y un concepto tedrico de la Pedagogia cuyo supuesto
basico es que hay que modificar intensamente el sistema para dar respuesta a
todos los alumnos, sin exclusiones.

La educacion inclusiva se basa en el derecho de todos los alumnos a recibir
una educacién de calidad, con independencia de sus caracteristicas y de su cir-
cunstancia vital (Arnaiz, 2003; Lépez Melero, 2004; UNESCO, 2009; Avendano
Bravo y Diaz Arias, 2014). Cada vez con mas claridad se interioriza este reto
para todos los niveles de ensefanza (Parrilla, 2005) en las universidades. Por
eso se comprende, con creciente diafanidad, como un “proceso permanente
de cambio en la educacion” (Leiva Olivencia y Jiménez Hernéndez, 2012), tanto
desde el punto de vista de las metas como de la metodologia (Yadarola, 2010;
Guerrero Romera, 2012). Por ello, “Hablar de inclusiéon educativa y social es
hablar de formacion de calidad y excelencia en las universidades del siglo XXI”
(Leiva Olivencia y Jiménez Hernandez, 2012: 42).

Desde un punto de vista practico, la educacion inclusiva trata de brindar res-
puestas apropiadas al amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto
en entornos formales como no formales de la educaciéon. “El propdsito de
la educacion inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se sientan
cdmodos ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como un
desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de ensefiar y aprender”
(UNESCO, 2005: 14).

En el mismo sentido se pronuncia Porras Vallejo (2009), quien conceptua la
educacién inclusiva como oportunidad para el desarrollo profesional de los
docentes. Para otros autores, la educacion inclusiva es, sencillamente, una
"obligacién innegociable” (Arnaiz y Guirao, 2015: 46) que afecta a politicos y
a profesionales de la ensefianza. Sea de un modo o de otro, es un imperativo
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responder sin dilacién al reto de la diversidad en la educacion superior (Alvarez
Pérez, Alegre de la Rosa y Lépez Aguilar, 2012; Rodriguez Diaz y Cano Este-
ban, 2015). Sea como fuere, la educacién inclusiva “es un proceso gue lleva
consigo la idea de participacion, rechaza cualquier tipo de exclusion educativa
y reclama el aprendizaje en igualdad” (Barrio de la Puente, 2009: 13). Por eso
su referente béasico es la comunidad educativa y su proyecto comun (Vega
Fuente, 2008; Gallego Vega, 2011).

El sistema de educacion superior del Ecuador impulsa la transformacion social
inclusiva. Las politicas institucionales de las universidades ecuatorianas, a fecha de
hoy, se apoyan en sus necesidadesy en el cumplimiento de la normativa vigente,
excepcionalmente rica en el ambito de la inclusién. Las mas destacadas son:

e La “Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad”
(en adelante, Convencion) (Naciones Unidas, 2006), ratificada por Ecua-
dor el 3 de abril de 2008.

e La"“Constitucion delaRepublicadel Ecuador” (en adelante, Constitucion)
(Asamblea Constituyente, 2008).

e la “Ley Organica del Servicio Publico” (en adelante, LOSEP) (Asamblea
Nacional del Ecuador, 2010b).

e La “Ley Organica de Discapacidades” (en adelante, LOD) (Asamblea
Nacional del Ecuador, 2012).

e El “Reglamento a la Ley Organica de Discapacidades” (en adelante,
Reglamento a la LOD) (Asamblea Nacional del Ecuador, 2013).

e La “Ley Orgénica de los Consejos Nacionales para la Igualdad” (en
adelante, LOCNI) (Asamblea Nacional del Ecuador, 2014).

Los progresos del pais en materia de educacién inclusiva han sido reconocidos
internacionalmente. Uno reciente tuvo lugar en el Salén Europeo de la Accesibi-
lidad y la Concepcion Universal “Urban Acces 2015”, celebrado el 10/03/2015
en Paris. En este evento, la fundacién “Design for All”, organizacién dedicada
a la promocion de las investigaciones cientificas, generacion del conocimiento
y aplicacion de disefos inclusivos, premié a Ecuador por su politica para las
discapacidades. Concretamente, porelimpulso de la “Metodologia Ecuatoriana
para el Desarrollo de Accesibilidad Universal”, a cargo de la Vicepresidencia de
la Republicay a la Secretaria Técnica para la Gestién Inclusiva en Discapacidad
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(SETEDIS). Ecuador es el primer pais latinoamericano en recibir el galardén, que
compromete a la fundacion “Design for all” a incluir la propuesta ecuatoriana
como referencia internacional en este &mbito.

La UTM es una universidad publica que ha aprovechado este impulso realizando
grandes esfuerzos en el campo de la educacién inclusiva. En sélo cinco afos ha
pasado a ser una universidad con un desarrollo apreciable en este campo. Es de
las pocas del pais en cuya estructura hay un area oficial dedicada a la educacion
inclusiva y es pionera en Ecuador en la incorporacién en las mallas curriculares
de asignaturas relacionadas con perspectivas de género y educacion sexual.

Por su trayectoria institucional, sus profesionales comparten el anhelo de
convertirse en una universidad de referencia para la regién en materia de
educacion inclusiva. Su singularidad y su proceso -en fase inicial- justifican este
estudio, cuyo conocimiento podria ser orientador para otras universidades
que pretendan emprender el camino de la calidad y la excelencia desde la
educacion inclusiva.

2. OBJETIVOS Y PARTICIPANTES

La UTM se distingue por incluir en su proyecto institucional el anhelo de ser una
universidad inclusiva de referencia. El estudio describié dos fases u objetivos:

a) Conocer en profundidad a la universidad y sus politicas institucionales
inclusivas, identificando lineas de desarrollo potencial en materia de
educacién inclusiva.

b) Generar con los interesados lineas de desarrollo en este sentido pudieran
favorecer la mayor calidad universitaria de la UTM.

En la primera fase los participantes fueron un conjunto de directivos de la
universidad -el rector, la directora de la unidad de inclusién y la directora del
instituto de investigacion-. También fue relevante la participacion de la direc-
tora del centro de formacién continua y de otros directivos de otros 6rganos
(unidades, departamentos, centros, institutos y facultades) académicos y de
gestién de la universidad. También participaron en esta fase cuatro profesores
especialmente comprometidos con el desarrollo de la inclusién en la universi-
dad. Los participantes de la segunda fase fueron la totalidad de los profesores
y de los directivos académicos de las 10 facultades més el Instituto de Ciencias
Basicas de la UTM.
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3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La metodologia de la investigacion fue fundamentalmente cualitativa. Descri-
bid dos fases claramente diferenciadas. La primera fase consistié en conocer y
comprender en profundidad la universidad y sus politicas vigentes (aprobadas
y pendientes de aprobacioén), a través de la participacion de diferentes respon-
sables de 6rganos directamente implicados en el desarrollo de la inclusion en la
universidad. Se pretendia generar una composicion de lugar fundamentada y
lo mas completa posible, en el poco tiempo disponible. La metodologia de esta
primera fase se basé tanto en el analisis documental de la normativa vigente e
institucional como en la teoria fundamentada (Glasery Strauss, 1967; Mc Millan
y Schumacher, 2005; Trinidad Requena, Carrero Planes y Soriano Miras, 2005).
Lateoriafundamentada se desarrollé con un enfoque etnografico, hermenéutico
y evaluativo. Se apoy6 en testimonios y evidencias en distintos momentos, que
se obtuvieron a través de varias técnicas de produccién y recogida de datos:
diario del investigador y observaciones de campo, 18 entrevistas desarrolladas
en diferentes momentos con participantes estratégicos o informantes claves (4
con el rector, 5 con la directora de la unidad de inclusién, 3 con otros directivosy
6 con profesores especialmente comprometidos con el desarrollo de lainclusion
en la universidad) y 6 reuniones de trabajo con érganos de la universidad (4
con la unidad de inclusién, 2 con el centro de formacién continua). El analisis
de contenido de las entrevistas se analizé mediante transcripcién, codificacion,
recodificacion y categorizacion, con apoyo del programa Atlas Tl 7.0.

Se contod con una excelente colaboracion de todos los participantes. Esto ga-
rantizé el acceso a érganos clave, a sus politicas y a las relaciones con otros
organos. Todo fue necesario para adquirir una percepcién global (Osorio,
2001) que incorporase la dimensién temporaria de lo analizado (Coreth, 1972;
Gadamer, 2012) y una “interpretacion comprensiva” (Giannini, 1998: 309).
La colaboracién permitié que la informacion fuera fértil, que se profundizara
y que los andlisis fueran de interés.

Se validaron los datos cualitativos obtenidos y sistematizados de forma conti-
nua mediante triangulacién multiple y contraste de informes parciales con los
informantes clave y los propios interesados, en el marco de seminarios, reu-
niones de trabajo y asesorias. Con este fin fueron claves las entrevistas con el
rector y con la directora de la unidad de inclusién, asi como con los miembros
de dicha unidad. A lo largo del proceso se elaboraron diagramas y matrices
como evidencias.
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Lasegundafase delainvestigacion consistié en desarrollar una estrategia basada
en la reflexion colectiva y la formacién profesional. Se invit6 a participar en ella
a la totalidad de profesores y directivos académicos (de facultades, de carrera
y de departamentos académicos). Su finalidad era compartir conocimiento y
clarificar dialégicamente propuestas sobre educaciéon y ensefianza inclusiva
para, finalmente, concretar, consensuar y validar propuestas de cambio que
pudieran condensarse en politicas institucionales de mejora de la calidad de la
inclusion de la universidad.

La estrategia consistid en una serie de actividades y tareas encadenadas. Su
finalidad ultima fue compartir y generar conocimientos sobre educaciéon y en-
sefianza que, a juicio de los participantes interesados, la UTM podria incorporar
para mejorar la calidad de su educacion. Las actividades y tareas de la estrategia
fueron las siguientes:

a) Disefo, depuracion, validacion, aplicacion y andlisis del instrumento
construido ad hoc “Cuestionario integrado para la evaluacion de la
educacion inclusiva universitaria” (CIEEIU). Sirvié para que el investigador
se familiarizara en un tiempo relativamente breve con el conocimiento,
la comprension y las actitudes que los directivos, los profesores y los
estudiantes de la UTM tenfan hacia la educacion inclusiva. Respondieron
un 66.6% de los directivos, un 51.7% de los profesores y un 6% de los
estudiantes de la universidad.

b) Celebraciénde ocho conferencias-coloquio dirigidas atodas las facultades
de la UTM sobre “La educacién inclusiva en la universidad: un impera-
tivo pedagdgico para la UTM"”. Su objetivo era sensibilizar y compartir
conocimientos basicos sobre educacion inclusiva. Participd un 25.8%
del total de profesores y directivos de la universidad.

c) Desarrollo de siete seminarios destinados a todas las facultades de la
UTM sobre: “El proyecto de innovaciéon docente como metodologia
para el desarrollo de la educacion inclusiva en la UTM™. Participaron 149
personas (profesores y directivos) que se constituyeron en 22 grupos de
trabajo que propusieron sendos proyectos de innovacion docente sobre
educacion y ensefianza inclusiva en sus areas de conocimiento.

d) Desarrollo de dos seminarios de asesoria y seguimiento de los anteriores
proyectos de innovacion docente con representantes de sus grupos de
trabajo.

e) Desarrollode onceseminarios titulados: “Estrategias didacticas inclusivas”,
enlos que participaron 362 profesoresy directivos de todas las facultades.
Se pudo contrastar con todos los docentes su conocimiento didactico
para desarrollar metodologias variadas y adecuadas para el desarrollo
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de la ensefanza con alumnos diversos. Se definieron, consensuaron y
validaron con los interesados propuestas de cambio (un protocolo de
actuacion, estrategias validas, otras dificultades, problemasy alternativas).
f) Continuacion de la celebracion de reuniones de trabajo sobre politicas
actualesy posibles con directivos y miembros de 6rganos estratégicos de
la UTM: rector, unidad de inclusién, centro de formacién continua, etc.

g) Devolucién final al rector de los resultados y propuestas —tanto de la
primera como de la segunda fase de la investigacion- con el fin de estu-
diar la posibilidad de definir nuevas politicas institucionales en materia
de educacién y ensefianza inclusiva.

h) Planificacién, con profesionales de la UTM, del ”I Congreso Internacional
de Educacion Inclusiva en la Universidad”, a celebrar en la UTM (mayo,
2016).

4, CONTEXTO DE LA INVESTIGACION
4.1 LAUTM

La UTM fue creada mediante Decreto Legislativo del 29/10/1952. Comenzé su
andadura académicael 25/06/1954. Sumisidny visibn muestran una orientacion
al liderazgo: Misién: “formar académicos, cientificos y profesionales respon-
sables, humanistas, éticos y solidarios, comprometidos”. Vision: “constituirse
en una instituciéon universitaria lider, referente de la educacién superior en el
Ecuador” (Universidad Técnica de Manabi, 2015).

Sus diez facultadesy el Instituto de Ciencias Basicas —con categoria de facultad-
acogen a 12500 estudiantes en 33 carreras. De ellos, 53 tienen discapacidades
fisica, auditiva, visual o intelectual. En ella trabajan 81 directivos (1 rector, 1
vicerrectora académica, 10 decanos, 32 vicedecanos de escuelas y 37 jefes
departamentales, entre ellos 26 departamentos académicos). 8 directivos o
profesores son doctores, un 1.3% del total. Los profesores son 576, de ellos
16 con discapacidad. 261 profesores son principales, 262 auxiliares y 53 agre-
gados; 410 trabajan a tiempo completo (40h/semana) y 166 a medio tiempo
(20h/semana), segun el articulo 10 del Reglamento de Carrera y Escalafon del
Profesor e Investigador del Sistema de Educacién Superior (Consejo de Educacion
Superior, 2014: 5). La UTM es la universidad ecuatoriana con un porcentaje
mayor de estudiantes, profesores y empleados con discapacidad.
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El Consejo de Evaluacion, Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién Superior (CEAACES), que evallay clasifica a las universidades dentro
del Sistema de Educacion Superior del pais, acredité a la UTM con la categoria
‘C" (noviembre, 2013). En 2009 estaba en D.

Hay cinco valores: del A al E. Las E son suspendidas, con cese de actividad,
segun el articulo 200 de la Ley Organica de Educacion Superior (en adelante,
LOES) (Asamblea Nacional del Ecuador, 2010a). De entre las 54 universidades
del pais, hay s6lo 3 en A, 12 en B, 20 en Cy 6 en D. (Sélo 10 universidades
latinoamericanas estan entre las 500 mejores del mundo, ninguna ecuatoriana)
(Academic Ranking of World Universities, 2014).

Ademas, la UTM cuenta con otros recursos, algunos de ellos claves para el
desarrollo del compromiso inclusivo. Destacan:

e Entre sus institutos, el Instituto de Investigacién, que favorece la crea-
cion de redes de investigacion latinoamericanas y europeas y apoya la
formacién en investigacion y eventos cientificos. Cuenta con la revista
“lLa Técnica” (32 de 33 criterios Latindex cumplidos), que publica textos
cientificos, de desarrollo académico, extensién y vinculacion universita-
rias. En 2014 se desarrolld un amplio programa de formacioén cientifica
posgraduada con 120 docentes —180 en mayo de 2015-, se ejecutaron
29 proyectos, se realizé un curso de formacién basica de investigadoresy
dos eventos: un simposio y un congreso internacionales. En 2014 conté
con 10 investigadores extranjeros con beca Prometeo (SENESCYT) (Véliz
Briones, 2014).

e Otrosinstitutos, como el Instituto de Postgrado o el Instituto de Lenguas.

e Entre sus centros, el Centro de Promocién y Apoyo al Ingreso (CEPAI),
gue se encarga de planificar, ejecutar y evaluar las politicas y estrategias
de orientacion vocacional y mejoramiento académico con estudiantes
de 3° de bachillerato, para su ingreso en la universidad.

e El Centro de Capacitacion Docente y Educacién Continua esta presidido
por la Vicerrectora Académica, dirigido por una pedagoga especializada
y compuesto por seis miembros docentes, uno por cada area académi-
ca. Contribuye al perfeccionamiento de las competencias y habilidades
laborales en docentes y profesionales de distintas ramas. Responde al
articulo 6 de la LOES, que dispone: “Recibir una capacitacion periédica
acorde a su formacién profesional y la catedra que imparta, que fomente
e incentive la superacion personal, académica y pedagoégica” (Asamblea
Nacional del Ecuador, 2010a). No tiene formulada una linea de trabajo
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en educacién inclusiva ni, hasta el 13/05/2015 habia tenido contacto
con la Unidad de Inclusién, Equidad Social y Género de la UTM.

e Entre sus departamentos (académicos y no académicos), destacan el de
Idiomasy Linguistica, el de Obras Universitarias, el de Talento Humano, etc.

e Entre sus unidades, es especialmente relevante la Unidad de Inclusion,
Equidad Social y Género, que se describird mas adelante.

e La Unidad de Bienestar Estudiantil, que formula e implementa politicas,
programasy proyectos para la prevencion y atencién emergente. Realiza
visitas domiciliarias, atiende personalizadamente y se responsabiliza de
la evaluacién psicopedagogica de los alumnos de atencion prioritaria.

e Otras unidades, como la Unidad de Prevencién de Riesgos de Trabajo
y Salud Ocupacional, la Unidad Médica Universitaria, la Unidad de
Relaciones Publicas, la Unidad de Cultura, que incluye un “Cine Foro
UTM”, conceptuado como espacio para contribuir al progreso general
de la comunidad, etc.

e Labiblioteca universitaria -la mas grande de la provincia de Manabi, con
22.000 titulos y capacidad para mas de 600 personas-. Incluye acceso
libre a internet y a bibliotecas virtuales cientificas (E-libro, EBSC, EBL,
OvidSP, etc.).

e Otros centros, como la Federacién de Estudiantes de la universidad, el
Centro Editorial Universitario, el Centro de Sistemas de Informacion,
Biblioteca y Museos, el Centro de Vinculacion con la Sociedad, el Centro
de Tecnologia para el Aprendizaje y el Conocimiento, el Centro de Com-
puto, el Centro de Seguimiento a Graduados e Insercion Laboral, etc.

El gobierno de la UTM emana de su comunidad (directivos, docentes, estu-
diantes, empleados y trabajadores) en las proporciones que define la LOES
(Asamblea Nacional del Ecuador, 2010a). Es ejercido por varios 6rganos cole-
giadosy unipersonales. Entre ellos destaca el “liderazgo transformador” (Unda,
2013) del Rector, promotor de la educacion inclusiva en el sistema universitario
ecuatoriano. La Unidad de Inclusién, Equidad Social y Género y su Comision
se crea por iniciativa suya hace apenas dos afos. Anhela que, con el apoyo
imprescindible de esta Unidad, la UTM pueda ser un referente en el pais. Su
percepcion de inclusion prioriza la discapacidad, de modo que se propone y
comparte con directivos y profesores la idea de que la UTM pueda ser “una
universidad amigable paralas personas con discapacidad” (VélizBriones, 2014).
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Desde el punto de vista de las realizaciones en materia de inclusion, la UTM
ha realizado avances significativos y es pionera en Ecuador en cuestiones de
inclusion universitaria de personas con discapacidad, asi como en la incorpora-
cion en las mallas curriculares de asignaturas como “perspectivas de género”
o "Educacion sexual”. Ademas ha sido la Unica universidad en el pais en tener
un proyecto aprobado por la SENESCYT sobre “Educacion sexual integral”,
dirigido por Melanni Penna Tosso, pionero en aspectos como homofobia y
sexismo (Penna Tosso, 2013, 2014).

4.2 LA UNIDAD DE INCLUSION, EQUIDAD SOCIAL Y GENERO DE LA UTM
Y SU COMISION

La Unidad de Inclusién, Equidad Social y Género (en adelante, la Unidad) es
un érgano clave en las politicas de educacion inclusiva e inclusion social de la
universidad. Su Reglamento se aprueba el 6/12/2012 y se reforma el 3/09/2014.
Depende del Rectory de la Direccién General de Bienestar Universitario, aunque
es independiente. Se localiza en un pequefo despacho de 10 m? en la parte
baja de la Facultad de Ciencias Informaticas. Lo conforman su directora, inge-
niera de formacién, una secretaria, abogada, y los miembros de la Comision
de Inclusion y Equidad. Representa organica y oficialmente el 4rea dedicada a
la educacion inclusiva en la UTM.

La UTM es de las pocas universidades con un drea oficial dedicada a la educacién
inclusiva en el sistema de educacién superior del Ecuador. Una de sus finalidades
es desarrollar las politicas de inclusiéon y equidad social, vigilar que las politicas
de accién afirmativa y de igualdad en materia de género se cumplan en esta
institucion (Honorable Consejo Universitario, 2014). Su mision es disefar y
coordinar como prioridad laimplementacién de la politica de inclusién, equidad
social y género en el marco de las prioridades estratégicas y la jurisprudencia del
Estado Ecuatorianoy su correspondiente incidencia en la educacion superior del
pais, al igual que integrar en sus estudiantes indigenas, y afro descendientes,
asi como también a sus servidores docentes, administrativos y trabajadores
o aquellos jovenes con discapacidad para integrarse a la educaciéon superior
(Honorable Consejo Universitario, 2014: 1).

Entre sus funciones estan el apoyo a la comunidad universitaria con disca-
pacidad y con atencién prioritaria, la gestion de becas para estudiantes con
discapacidad, la coordinacién de campafas de sensibilizacion y educativas y la
gestion de alianzas con otras instituciones. La Unidad ha tenido vinculos con
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organismos nacionales como la Secretaria Técnica de Discapacidades, el Con-
sejo de Participacion Ciudadanay Control Social (CPCCS), el Consejo Cantonal
de la Nifiez y Adolescencia de Portoviejo, el Consejo Nacional de Igualdad de
Discapacidades (CONADIS), la Secretaria Nacional de Planificacion y Desarrollo
(SENPLADES-Zona 4 Pacifico) y la Secretaria Técnica para la Erradicacion de la
Pobreza (SETEP). La Unidad es consciente de que la universidad se construyo
sin pensar en las personas con discapacidad. Por ejemplo, las aulas de todas
las facultades estan en pisos altos, sin ascensor, aungue se estan construyendo.

La Comisién de Inclusion y Equidad (en adelante, la Comisién) forma parte de la
Unidad. Estd compuesta por diez personas. Preside la Vicerrectora Académica.
Lidera la directora de la Unidad, con discapacidad fisica. Los ocho miembros
restantes son: dos representantes de los empleados de la universidad que tra-
bajan en la Biblioteca General, uno con discapacidad visual y asesor juridico de
la Unidady otro con discapacidad auditiva. Dos representantes de los docentes,
uno con discapacidad visual y otro asesor en accesibilidad. Tres miembros de la
Subcomisién de Inclusién y Equidad: dos con discapacidad visual- entre quie-
nes estd una miembro de la Subcomision Asesora en Psicologia y Orientacién
Vocacional- y uno con discapacidad fisica. La décima miembro es la secretaria
de la Unidad, sin discapacidad.

Desde la Unidad se potencian varias lineas de trabajo desde la accesibilidad,
comprendida como eje transversal para todos y en todos los &mbitos. Por ejem-
plo, desarrolla la Biblioteca Audiodigital para dotarla de recursos traducidos
a Braille, videos (subtitulados), programas como JAWS y audiolibros. Aborda
problemas como el de estudiantes con discapacidad visual que reciben clases en
diferentes facultades; promueve construcciones, adecuaciones o adaptaciones
exteriores e interiores; pretende contar con una ‘brigada de apoyo’, constituida
por un grupo de estudiantes voluntarios y altruistas para tareas de acompa-
fiamiento y ayuda a personas con mayores dificultades. La Unidad enfoca sus
proyectos cooperativamente. Reconoce la necesidad del concurso de todas
las facultades, institutos, departamentos, centros y unidades de la universidad
para el desarrollo de sus funciones. Percibe, ademas, que se necesita capacitar
al profesorado. Pero también a directivos, trabajadores y vigilantes. Desarrolla
un trabajo muy intenso.
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4.3 POLITICAS INCLUSIVAS DE LA UTM

Las politicas inclusivas de la Unidad se basan en las necesidades de la UTM y
en el cumplimiento de la normativa vigente. De acuerdo con el articulo 1 de
la LOSEP, pretende prestar un servicio de calidad y calidez a las personas con
discapacidad en la universidad. Para ello, la Unidad procura involucrar a toda
la poblacion universitaria, con el apoyo del Rector.

Las siguientes sintesis lo es de politicas institucionales inclusivas (educativas,
laborales, de igualdad de oportunidades y de equidad social), formuladas por la
Unidad de acuerdo con el articulo 17 de la LOD. Se diferencian dos grupos: las
ya aprobadas por el Honorable Consejo Universitario el 13/11/2014 y las que se
encuentran en proyecto de aprobacion y discusion. A cada una se acompafa su
fundamento legal. En tercer lugar, se afladen compromisos organicos en curso:

1. Politicas inclusivas vigentes: son trece: 6 de educacién inclusiva 'y 7 de
accesibilidad:

a) Primera politica de educacion inclusiva: asignacion a estudiantes con
discapacidad fisica de un 60% -o cualquier otra circunstancia que lo
justifigue- un aula en la planta baja de todas las facultades e institutos
universitarios. Y, en lo posible, que todas las asignaturas las reciba
en la misma aula (fundamento legal: Convencion, Art. 9; LOD, Art.
33).

b) Segunda politica de educacién inclusiva: Brindar asistencia persona-
lizada a los estudiantes con discapacidad en los &mbitos académico
y tecnoldgico dentro de la universidad, mientras se efectian obras
de accesibilidad (fundamento legal: LOD, Art. 28 y 33).

c) Tercera politica de educacion inclusiva: Otorgamiento de becas de
tercer y cuarto nivel sin objecién a estudiantes, docentes, empleados
y obreros con discapacidad, aplicando criterios de equidad de género
(fundamento legal: Constitucion, Arts. 47 y 48; LOD, Art. 38).

d) Cuarta politica de educacion inclusiva: Realizacion y desarrollo de
adaptaciones curriculares en los Programas de Estudios de las Asig-
naturas (PEA). Supervisara el decano y asesorara la Comision de
Inclusiéon y Equidad (fundamento legal: LOD, Arts. 28, 32 y 33).

e) Quinta politica de educacion inclusiva: Aprobacion de las practicas
pre profesionales o pasantias a estudiantes observando estos criterios:
tipo de discapacidad, accesibilidad y adaptaciones curriculares. Como
primera opcién se tomara la UTM (fundamento legal: LOD, Art. 33).

f) Sexta politica de educacion inclusiva: Cumplimiento de los derechos
preferentes por las personas con discapacidad de la universidad, por
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pertenecer a un grupo de atencién prioritaria (fundamento legal:
Constitucion, Art. 35; LOD, Art. 4).

Primera a sexta politicas de accesibilidad: Aplicacién de normas de
accesibilidad del Instituto Ecuatoriano de Normalizaciéon (INEN) y el
diseno universal, a través del Departamento de Obras, mediante la
construccion y adaptaciones necesarias, con el concurso de las direc-
ciones generales, facultades, institutos y centros que les competen:
12) En dreas comunes: escaleras, rampas fijas, sefaléticas de accesi-
bilidad, pisos antideslizantes, ascensores, areas higiénico sanitarias,
corredoresy pasillos, espacios de acceso, puertas, elementos de cierre,
ventanas, circulacion peatonal, agarraderas, bordillos, pasamanos,
pavimentos, etc. (fundamentolegal: Convencion, Art. 9; Constitucion,
Art. 47; LOD, Arts. 4, 33 y 58). 27) En areas recreativas y de esparci-
miento, comedores y bares (fundamento legal: Convencién, Art. 9;
LOD, Art. 42). 3°) En canchas de todo tipo, estadios, coliseos, pistas
atléticas, salones de juegos, adaptaciones de implementos depor-
tivos (ajedrez, futbol, ciclismo, atletismo, entre otros) (fundamento
legal: Convencién, Art. 9; LOD, Art. 43). 4%) En areas escolares: aulas
de clase, laboratorios y auditorios con sefialéticas de accesibilidad,
ubicacion de pizarra de acuerdo al tipo de discapacidad, proyectores
con buena resolucién, ubicacion geografica de acuerdo al tipo de
discapacidad y adaptacion de pupitres, entre otros (fundamento
legal: Convencion, Art. 9; Constitucion, Art. 47; LOD, Arts. 33y
58). 5%) En las areas de los servicios que presta la Biblioteca General:
adaptaciones en areas inclusivas con apoyo técnico, tecnolégico y
con sefaléticas de accesibilidad. Ademas, sera de responsabilidad
exclusiva de la Direccién de la Biblioteca General lo concerniente a
inclusion bibliogréfica, informacién digital, instalacion de programas
inclusivos en computadoras y demas equipos (fundamento legal:
Convencion, Art. 9; Constitucion, Art. 47; LOD, Arts. 33, 58 y 66).
6?) En estacionamientos ubicados en las entradas de las edificaciones
y ascensores, asignacion de cupos no inferior al 2% del total del
parqueo para discapacidad y vehiculos de la universidad libres de
barreras y obstaculos (fundamento legal: Convencién, Art. 9; LOD,
Arts. 58 y 60).

Séptima politica de accesibilidad: Implementacién de accesibilidad
web al portal de la UTM segun el Instituto Ecuatoriano de Normali-
zacién (INEN) y el disefio universal (fundamento legal: Convencién,
Art. 9; LOD, Art. 65).

2. Politicas inclusivas en proyecto y discusion: Son cuatro referidas a tres

ambitos: inclusion laboral, cumplimiento del personal con discapacidad
educacion y accesibilidad, y capacitacion:
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a) Primera politica en proyecto de inclusion laboral: Mediante el Depar-
tamento de Talento Humano, garantia obligatoria de las condiciones
de trabajo que permitan el normal desempeno en sus funciones a
docentes, empleados y obreros con discapacidad. Concretamente:
en planta baja -para personas con 60% de discapacidad fisica u otra
circunstancia que lo justifique-; aplicando las normas de accesibilidad
del Instituto Ecuatoriano de Normalizacion (INEN) y el disefio universal
gue permitan el maximo desarrollo y eficiencia; con herramientas y
tecnologias que asocien autonomia; ubicando laboral y normaliza-
damente segun los criterios de profesion, capacidades, potencialida-
des, talentos y habilidades; otorgando contratos permanentes bajo
concurso de méritos y oposicion en el porcentaje de inclusién laboral
previsto por la Ley (fundamento legal: Convencién, Arts. 9y 27; LOD,
Arts. 33y 47; Reglamento a la LOD, Art. 8; LOSEP, Art. 64).

b) Primera politica en proyecto de cumplimiento del personal con dis-
capacidad: Mediante el Departamento de Talento Humano, cumpli-
miento de los siguientes principios por el personal con discapacidad:
calidad, calidez, competitividad, continuidad, descentralizacién,
desconcentracion, eficacia, eficiencia, equidad, igualdad, jerarquia,
lealtad, oportunidad, participacién, racionalidad, responsabilidad,
solidaridad, transparencia, unicidad, universalidad (que promueva la
interculturalidad), igualdad y no discriminacién (fundamento legal:
LOSEP, Arts. 1y 53).

c) Primera politica en proyecto de accesibilidad y capacitacion: Mediante
el Centro de Tecnologia parael Aprendizaje y el Conocimiento (CTAC),
cumplimiento de los siguientes criterios para el entorno virtual de
aprendizaje (EVA): accesibilidad para todas las tareas -incluida des-
carga de archivos en la plataforma-; definir plazos flexibles para que
estudiantes con discapacidad respondan las pruebas, envien tareas
y trabajos encomendados; proveer de herramientas accesibles y de
todas las facilidades para el desempefio dptimo de los estudiantes
gue requieran adaptaciones segun su discapacidad: lector de pantalla
JAWS u otra aplicacién en audio, imagenes descriptivas, botones de
contraste y zoom, videos subtitulados o con imagen de traduccion
en lengua de sefias e imagenes con sefaléticas para la discapacidad
auditiva, audiolibrosy material de estudio ilustrado para discapacidad
intelectual; capacitacion a equipos docentes encargados de elaborar
materiales en el EVA para alcanzar un alto estandar de calidad inclusivo
(fundamento legal: Convencién, Art. 9; Constitucion, Arts. 16y 47;
LOD, Arts. 3, 4, 16, 31y 63).

d) Segunda politicaen proyecto de capacitacion: Mediante laUnidady su
Comision, capacitar en todo lo concerniente a discapacidades a jefes
departamentales, decanos de facultades y vicedecanos de escuelas,
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profesores, empleados y personal de seguridad (fundamento legal:
Convencion, Art. 8; LOD, Arts. 16, 31y 64; LOSEP, Art. 1).

3. Compromisos organicos propuestos por la Unidad a catorce 6rganos o
instancias de la UTM, actualmente en discusion y que podrian generar
nuevas politicas de cambio:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

Con el Departamento de Idiomas y Linguistica, adaptaciones visual
y auditiva de materiales de ensefianza.

Con el Centro de Cémputo, habilitacion de la accesibilidad web
(botones de contraste, zoom, audio) y videos subtitulados.

Con el Departamento de Talento Humano, cumplir el ejercicio de los
derechos del colectivo con discapacidad.

Con la Direccion General de Gestidon Administrativa, crear ambientes
accesibles al colectivo con discapacidad.

ConlaUnidad de Relaciones Publicas, difundir las politicas de inclusion
y proporcionar un espacio en el periédico “Seguimos Avanzando”
para que el colectivo con discapacidad opine.

Conel Centrode Vinculacién con la Sociedad, trabajar por el colectivo
de personas con discapacidad.

Con el Centro de Investigacion, investigar sobre prevencién de dis-
capacidades.

Conlos Decanos, brindar una atencion personalizada alos estudiantes
con discapacidad.

Con el Centro de Apoyo al Ingreso (CEPAI), notificar de inmediato el
ingreso de estudiantes con discapacidad a la Unidad para gestionar
el apoyo adecuado.

Con el CTAC, hacer cumplir que en el EVA se aplican materiales
inclusivos.

ConlaBiblioteca General, adaptar materiales bibliograficos con audio
y video subtitulados, audiolibros académicos y brindar una atenciéon
personalizada y eficaz.

ConlaUnidad de Bienestar Estudiantil, brindar las atenciones médicas
y psicolégicas necesarias a estudiantes con discapacidad.

m) Con el Departamento de Obras, aplicar las normas de accesibilidad

n)

dictadas por el Instituto Ecuatoriano de Normalizacién (INEN) y el
disefio universal en todos sus trabajos.

Conel Centro de Capacitacion Docentey Educacion Continua, formar
a los profesores en estrategias pedagdgicas inclusivas.
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5. RESULTADOS

Las observaciones sobre politicas, procesos y 6rganos desarrolladas durante la
primera fase del estudio sirvieron para identificar algunos aspectos susceptibles
de mayor clarificacion dialégica y desarrollo colectivo y organico en torno a
la educacién y la ensefianza inclusivas. Estas observaciones se tradujeron en
la necesidad de compartir y validar, con los interesados, posibles concreciones
y avances que pudieran traducirse, méas adelante, en propuestas de politicas
institucionales en este campo.

Los resultados mas destacados de la investigacion se formulan como propues-
tas de cambio acordadas, aceptadas y validadas por los participantes desde
necesidades profesionales compartidas. Incluyen las propuestas de cambio
elaboradas con los interesados (docentes y directivos de la universidad) con el
fin de incorporarse al proceso de mejora de la calidad de la universidad como
nuevas politicas sobre educacion y ensefianza inclusivas. Se condensan en un
conjunto de politicas propuestas sobre educacion y ensefianza inclusivas para
esta universidad, algunas de las cuales finalmente fueron aprobadas institucio-
nalmente e implementadas.

Se presentan en dos grupos de politicas destinadas al desarrollo de la educacion
inclusiva: referidas a la UTM en general y dirigidas a la Unidad, comprendida
como epicentro organico de la educacion inclusiva de esta universidad:

1. Propuestas de politicas de educacion inclusiva para la UTM:

a) Promover desde el Centro de Promocién y Apoyo al Ingreso (CEPAI)
que los alumnos de 3° de bachillerato adquieran conciencia de que la
calidad universitaria requiere de educacion inclusiva, desde nociones
practicas: conceptuacion, justificacion, ventajas para todos, relacion
con su formacién, participacion, etc. Asimismo de forma transversal
desde el profesorado y las clases ordinarias.

b) Disolver creencias instaladas en algunos profesores sobre educacion
inclusiva—por ejemplo, que es opcional, que depende de la matricula,
que afecta individualmente, que es responsabilidad de la universidad
y no de departamentos, etc. Desarrollar la consigna del rector -que la
UTM sea una universidad amigable para las personas con discapaci-
dad (Véliz Briones, 2014, adaptado)-, en tres sentidos: 1°) Las areas
de atencion prioritaria trascienden las discapacidades. No percibirlas
puede excluir. 2°) La amigabilidad es adquirible sin formacién ni res-
ponsabilidad; sin profesionalidad no sirve a los alumnos; es necesaria
e insuficiente. 3) El derecho al acceso requiere asegurar el derecho
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al proceso, al egreso y a la inserciéon laboral normalizada. Se sugiere
reforzar acciones en este campo desde el Centro de Seguimiento a
Graduados e Insercién Laboral.

Definir un protocolo didactico inclusivo para estudiantes de atencion
prioritaria, desarrollado por los profesores y para toda la universidad:
Su ausencia aboca a “formaciones” de profesorado defensivas,
urgentes (apagafuegos) —al enterarse de que a unos profesores ‘les
tocan’ alumnos con discapacidad-, presencias en el aula inadvertidas
de estos estudiantes durante semanas, desconocimiento de coémo
proceder, etc. Imaginar que el estudiante de atencién prioritaria es
nuestro hijo/ay actuar en consecuencia. 1°) Cuestiones preliminares:
suficiente formacion inicial del profesorado en ensefianza inclusiva;
asignacion temprana de profesores a asignaturasy grupos (paralelos);
rebaja del nimero de alumnos por aula donde haya estudiantes de
atencion prioritaria; evitar mas de una discapacidad distinta en la
misma aula; imparticion de clases con estos estudiantes en las mismas
aulasy en plantas bajas; transformacion de las clases y asignaturas en
videoconferencias subtituladas y webinar impartidas por excelentes
docentes, asi como audiolibros subtitulados, manuales escaneados
con OCR, e-books, etc.; adelantar entre una semana y dos la fecha
de matricula de los estudiantes con discapacidad. 2°) Definir un canal
de comunicacion eficaz entre familia-secretaria-Unidad de Inclusién-
facultad (carrera)-departamentos. 3°) Nombramiento de un tutor
experto en ensefianza inclusiva por equipo didactico (que ensefia
a un mismo grupo o ‘paralelo’), comunicacién con la universidad
(Unidad) para solicitar recursos y asesoria, con el estudiante y con el
resto del equipo; con funciones de evaluacion inicial y formativa (con
instrumentos validados), gestion, coordinacion, planificacion, etc. 4°)
Entrevista inicial tutor-alumno para conocerle y garantizar un buen
comienzo, identificar dificultades, barreras y condiciones de apren-
dizaje, si necesita tecnologia en el aula, si precisa apoyo extraescolar,
acompanfarle al aula para que la conozca in situ, etc.; demandar a la
Unidad apoyos necesarios (mesas adecuadas, traduccion simultanea,
muelles en puertas, etc. 5°) Socializacion del conocimiento con el
equipo didactico: definir el trabajo conjunto (reuniones semanales),
programar y evaluar, introducir cambios, prever técnicas de ense-
flanza, adaptaciones curriculares y recursos didacticos adecuados,
recabar de los profesores materiales de ensefianza de las clases de la
semana siguiente, hacérselos llegar a los alumnos con discapacidad
visual o auditiva o asegurarse de que se les llegan, etc. 6°) Tutorias
semanales con los estudiantes con discapacidad: Tendrian lugar
tras las reuniones con el equipo, con o sin otros compaferos, para
evaluar la ensefianza, la comprensién, adelantar el tema o técnicas
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de enseflanza o adaptaciones curriculares, facilitar documentacion
(presentaciones, documentos) de la siguiente semana, etc.

d) Definir una linea de formacion didactica de directivos y profesorado
en ensefianza inclusiva, para concretar la ‘Segunda politica en pro-
yecto, de capacitacion’ de la UTM. Tras las politicas, la organizacion
y el protocolo se requiere formacién de todos los profesores en
ensefanza inclusiva. Se propone crear en la Comision de Inclusiéon y
Equidad una Subcomision de Asesoria Pedagogica que colabore con
el Centro de Capacitacion Docente y Educacion Continua en accio-
nes formativas para directivos y profesores centradas en los cuatro
vértices, aristas, caras y la figura global del siguiente tetraedro: 1°)
Sensibilizacion e interaccion profesor-estudiante con discapacidad;
2°) Programacion didactica en equipo y adaptaciones curriculares;
3°) Recursos TIC y no TIC en la ensefianza inclusiva, y 4°) Técnicas
de ensefianza participativas, cooperativas, dialégicas y basadas en la
evaluacién especialmente adecuadas. Se propone que este enfoque
complete al defensivo/urgente dirigido a profesores que tienen cada
ano alumnos de atencion prioritaria. Las metodologias podrian ser,
inicialmente, formaciéon en centros, grupos de trabajo que desarro-
llen proyectos de innovaciéon educativa para la institucionalizaciéon
de mejoras en ensefianza inclusiva, investigacion-accion, coaching
reflexivo, intercambio de experiencias bien por areas o heterogéneas,
etc. Con el tiempo seria conveniente que la formacién de directivos
y profesorado fuese, ademas, autogestionada, en redes, etc.

e) Definir un sistema consensuado de ‘Derechos y Deberes de una
Universidad Inclusiva’ que contribuyera a matizar la cultura inclusiva
de la UTM.

f) Crearuna ‘Red de buzones/teléfonosinclusivos'. Recogerian propuestas
de mejora, quejas y reconocimientos de buenas practicas en materia
de educacioén inclusiva en la universidad o facultad, anénimas o no.
Crearian cultura inclusiva participativa y ayudarian a mejorar desde
la critica de todos los actores de la universidad y desde la evaluacién
formativa. Podrian ser semillero de ideas para el cambio y la innova-
cion educativa.

g) Sedetectan escasos conocimientos en otros planos didacticos: técnicas
de estudio, escrituraacadémicay formacion en investigacion cientifica.
Se sugiere incidir en la formacion en estos ambitos sistematicamente
y con los mejores expertos. Antes de pretender elevar el numero de
doctores o desarrollar una ensefianza de calidad es imprescindible
formarse bien.

h) Se propone considerar como epicentro académico del proyecto de
cambio hacia una universidad inclusiva a la carrera de Educacion
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Basica. La razén es doble: le atafe directamente, en tanto que edu-
cacion superior, y en ella se forman maestros que deben haber vivido
la inclusién para llevarla mejor a su practica en las escuelas.

Se propone fomentar la publicacion y difusion de trabajos monogra-
ficos y de investigacion sobre temas relacionados con la educacion
inclusiva universitaria en diferentes areas del conocimiento, desde
el Centro Editorial Universitario.

Se propone fomentar la publicacion y difusion en la web de bancos
didacticos de investigaciones, experiencias, técnicas de ensefianza,
adaptaciones curriculares, tecnologias exitosas, etc. en la ensefianza
inclusiva.

Asi mismo, se propone gue desde el “Cine Foro UTM" se potencien
temas de sensibilizacién inclusiva para la comunidad universitaria,
especialmente estudiantil.

. Propuestas de politicas para la Unidad de Inclusién, Equidad Social y
Género:

a)

c)

Visibilizar y reforzar la presencia y acciones de la Unidad tanto fisica-
mente —en el campus, con bordes de color que contrasten, bordillos
detectables, pisos antideslizantes, granillo de alto relieve hasta su
ubicacion, objetos dereferencia, carteles, sefaléticas auditivas, muelles
en puertas, etc.-, como en la web de la universidad. Asi mismo se
considera preciso ampliar su plantilla.

Respectoalas politicas de accesibilidad, repararantesenlaeliminacion
de peligros: huecos, desniveles, alturas, roturas del suelo, salientes,
etc. en que podrian accidentarse personas con discapacidad visual y
otras. Se sugiere intervenir en este campo con el Departamento de
Obras.

Ampliar la actual linea de investigacion favorecida por la Unidad de
Inclusion -“Investigacion en prevencion de la discapacidad” -apoyada
en el articulo 47 de la Constitucion (Asamblea Constituyente, 2008)-
con otra sobre “Investigacién en ensefianza universitaria inclusiva”,
con posibilidades de creacién de equipos y de desarrollar proyectos
de investigacion en convocatorias nacionales e internacionales. Para
ello se sugiere enfatizar en formacién de investigadores y, posterior-
mente, la cooperacion entre la Unidad y el Instituto de Investigacion
y del Consejo Cientifico de Investigacion de la UTM, y la difusion de
resultados mediante la revista de la universidad “La Técnica”.

Se sugiere que desde la Unidad se difundan expresamente otros
supuestos de diversidad y atencion prioritaria, ademas de discapaci-
dades fisica, auditiva y visual. Aunque la discapacidad sea un &mbito
inclusivo ineludible preferentemente considerado por varios autores
(por ejemplo, Vega Fuente, 2008; Cotrina Garcia, 2009; Solérzano
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Salas, 2013), el ambito de la diversidad considerable es mas amplio
(Barrio de la Puente, 2009). Por ejemplo, cabe abrirse a discapaci-
dad intelectual, enfermedad mental, diversidad cultural, lingUistica,
sexual, discapacidad del habla, enfermedades raras, aspecto fisico
(por nacimiento, enfermedad, accidente, etc.), pobreza, indigenas
originarios y campesinos, largas ausencias, estancias hospitalarias,
embarazos, ex presidiarios, altas capacidades, etc., en colaboracion
con la Unidad de Bienestar Estudiantil.

Dada la escasa asistencia de los érganos de la universidad a las reu-
niones y jornadas informativas de la Unidad, grabarlas y colgarlas,
incluyendo sus presentaciones. Ello favorecera su difusion a personas
que no pudieron asistir y comunicara seriedad y transparencia.

Se sugiere considerar la posibilidad y conveniencia de que la Unidad
promueva el reconocimiento de los voluntarios como créditos de
servicios a la comunidad. El Art. 87 de la Ley Organica de Educacion
Superior (LOES) establece que como requisito previo a la obtencion
del titulo

los y las estudiantes deberan acreditar servicios a la comunidad mediante
practicas o pasantias pre profesionales, debidamente monitoreadas, en
los campos de su especialidad. [...] Dichas actividades se realizaran en
coordinacién con organizaciones comunitarias, empresas e instituciones
publicas y privadas relacionadas con la respectiva especialidad (Asamblea
Nacional, 2010).

El Art. 88 concreta que para cumplir con la obligatoriedad de los
servicios a la comunidad “se propendera beneficiar a sectores rurales
y marginados de la poblacién, si la naturaleza de la carrera lo permi-
te, 0 a prestar servicios en centros de atencion gratuita” (Asamblea
Nacional del Ecuador, 2010a: 17). Se sugiere compartir el proyecto
con la Federacion de Estudiantes de la universidad.

Se sugiere que la Unidad amplie su colaboracién con asociaciones y
federaciones nacionales, para asesoria y recursos humanos: Federa-
cion Nacional de Ciegos del Ecuador (FENCE), Federacion Nacional
de Sordos del Ecuador (FENASEC), etc.

Ante la propuesta de la Unidad —actualmente en debate- de cursar
una asignatura sobre ‘inclusién social’ al finalizar cada carrera antes
de egresar, se propone que se curse ‘transversalizada’, como la Ley
prescribe, lo antes posible y con una doble orientacion: educacién
inclusiva enla UTM e inclusién social y laboral en el ambito profesional
de cada facultad. El articulo 40 de la Ley Organica de Discapacidades
(LOD) sefala que:

La Secretaria Nacional de Educacion Superior, Ciencia, Tecnologia e Inno-

vacion, asequrard que en todas las instituciones de educacion superior
se transversalice el conocimiento del tema de la discapacidad dentro de
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las mallas curriculares de las diversas carreras y programas académicos,
dirigidos a la inclusion de las personas con discapacidad y a la formacion
humana de las y los futuros profesionales (Asamblea Nacional. Republica
del Ecuador, 2012).

i) Continuar presentdndose a concursos relevantes —como se hizo en
el Il Concurso de Buenas Practicas Inclusivas organizado en 2014
(Ministerio de Educacién, Secretaria Nacional de Educacion Superior
y OEl)-, para promover y difundir experiencias educativas innovado-
ras para mejorar la calidad de la ensefianza universitaria del pafs, e
incentivar el esfuerzo de docentes que desarrollan buenas practicas
didacticas inclusivas de acceso, permanencia y egreso de los estu-
diantes (Ministerio de Educacion, 2015a).

j) Participar en eventos nacionales e internacionales relevantes —por
ejemplo, el | Encuentro Mundial de Educacién Inclusiva, organizado
por el Ministerio de Educacién y la OEl (Ministerio de Educacion,
2015b).

k) Liderary participar en la organizacién del | Congreso Internacional
de Educacién Universitaria Inclusiva, cuya celebracion se prevé para
mayo de 2016.

Como se ha sefalado, es muy relevante sefalar que algunas de las propues-
tas de desarrollo compartidas con profesores y directivos se transformaron
finalmente en politicas institucionales en materia de educaciéon y ensefanza
inclusivas oficialmente aprobadas. En efecto, en el Consejo Universitario del
27/05/2015 se aprobo:

La formacion de todos los profesores en ensefianza inclusiva (punto 1d),
asi como a trabajadores y empleados (Segunda politica en proyecto de
capacitacion).

En la misma aula no puede haber mas de dos estudiantes con discapaci-
dad visual o auditiva ni dos de estas discapacidades distintas (punto 1c).

En las aulas con esos estudiantes habra una reduccion de 5 alumnos
por cada uno (punto 1¢).

Se procurard facilitar en las clases los recursos necesarios para cada
estudiante con discapacidad que lo precise (punto 1c).

Se asignara un tutor/a a cada estudiante con discapacidad (punto 1c).
Trasla matricula, seinformaréal alumno de quién es su tutor/a (punto 1¢).

Eltutor se entrevistara presencialmente lo antes posible con el estudiante
con discapacidad, para una evaluacién didactica inicial (punto 1c).
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e El tutor se entrevistara con los profesores que vayan a ensefar a este
alumno/a para compartir informacién y comenzar a trabajar en equipo
(punto 10).

e El tutor tendra tutorias perioddicas con el estudiante con discapacidad y
reuniones periodicas con sus profesores, para una evaluacion formativa
conjunta (punto 1¢).

e Se apoya la linea de investigacién ‘Ensefianza universitaria inclusiva’
(punto 20¢).

Ademas, implementé un servicio de transporte para traer y llevar a sus casas a
todos los estudiantes con discapacidad que lo solicitaran.

6. CONCLUSIONES

Hasta el momento, la UTM ha sabido aprovechar el cambio de enfoque generado
desde la Constitucion de la Republica del Ecuador (Asamblea Constituyente,
2008), a la sazén, una constitucién inclusiva. Asi mismo, ha encontrado mo-
tivacion institucional en el cambio de modelo en la educacion superior, desde
la publicacion de la Ley Organica de Educacion Superior (LOES) (Asamblea Na-
cional del Ecuador, 2010a) y de su Reglamento General (Consejo de Educacion
Superior, 2011). El dia a dia en la UTM no es ajeno al impacto de este cambio.
Segun Ruizy Fernandez, personas claves en la transformacién de la universidad
en estos Ultimos cinco afios:

Se ha operado un cambio total en la cultura de las universidades. Es un
vuelco. Se habla otro lenguaje. Obliga a prepararse, a esforzarse. Por ejem-
plo, ante el proceso de evaluacién de carreras, de hablar mal se ha pasado
a otra actitud proactiva, mas clara en las nuevas generaciones de docentes
(Comunicacioén personal).

Del objetivo del estudio se deduce que las politicas de la UTM en materia de
educacion inclusiva muestran un considerable desarrollo, que avanzan hacia la
ensefanza. Este desarrollo podria hacer posible que esta universidad, taly como
se pretende, pudiera convertirse en pocos afos, en una universidad inclusiva.
Una universidad inclusiva seria aquella que pudiera dar respuesta educativa a
las personas de atencion prioritaria —y no sélo con discapacidad-, precisamente
por tener directivos y profesores excepcionalmente preparados para desarrollar
una ensefanza inclusiva. Confirmaria que, entre excelencia académica, calidad
y educacion inclusiva, podria definirse una relacién de identidad. Sin duda
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este es el futuro de las universidades y de modo especial de la UTM, que en el
momento actual lo anhela. Esta pretension adquiere mas sentido en Manabi,
una provincia con un porcentaje de personas con discapacidad superior a la
media nacional del Ecuador (12.14%).

El desarrollo de la educacion inclusiva es un proyecto pedagégico comunitario
(GallegoVega, 2011), que afecta a toda la universidad desde su culturainclusiva.
En el caso de la UTM requiere el mantenimiento de sinergias coordinadas desde
y entre todos los 6rganos y sectores, especialmente el Rectorado, la Unidad de
Inclusion, las facultadesy los departamentos académicos. No se pueden producir
sinergias sin voluntad cooperativa, proyecto, liderazgo transformador, politicas
y recursos apoyados en una organizacion eficaz. Varios de estos factores o los
tiene la UTM o estéan en vias de consolidacion. Pero la actitud, la voluntad, la
formacién y el conocimiento didactico para una ensefanza inclusiva (Yadaro-
la, 2010; Guerrero Romera, 2012) son las bases de todos. A la vista de esta
investigacion nos atrevemos a adelantar que este es el gran reto emergente
de esta universidad tras la fase actual, del mismo modo a como es un reto
permanente en todos los niveles del sistema educativo (Parrilla, 2005; Parrilla
y Morifa, 2006; Almenta y Mufoz, 2007). En sintesis, el verdadero horizonte
es interior, radica en cada persona. Pero se avanzara mejor hacia él desde un
proyecto comun y cooperativo, comprometido, ilusionado y crecientemente
profesionalizado.

Los autores entienden que el trabajo realizado puede ser de interés, no solo
para la UTM, sino para otras universidades del pais y para otras en proceso de
desarrollo inclusivo.
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Pena Acufa, B. (2015). La observacion como
herramienta cientifica. Madrid: ACCI. Colec-
cion Nuevo Impulso Educativo. ISBN 978-84-
16549-00-9.

El presente ejemplar se trata del ultimo libro
elaborado por Beatriz Pefia Acufa, profesora
titular de la Universidad Catolica de Murcia,
e investigadora principal del grupo de inves-
tigacion Desarrollo Personal, perteneciente a
la misma institucion.

Nos encontramos ante una obra cuyo objetivo
principal es ofrecer al lector un texto practico
y asequible, pero exhaustivo y riguroso, para
la comprension de una de las herramientas
imprescindibles de la investigacion educativa:
™ la observacion en el aula. La autora, tras una
profundarevision de literatura cientifica relacionada conla tematica, nos adentra
en las multiples metodologias observacionales asi como en las particularidades
y posibilidades de la investigacion en educacion.

El volumen, que pretende entusiasmar en la investigacion en Ciencias Sociales,
esta redactado a partir de la practica docente, y se caracteriza por presentar
una secuenciacion progresiva de conceptos para asimilar los multiples conte-
nidos que en él se presentan. El texto va dirigido a todo aquel interesado en la
investigacion a través de la observacién, a aquellos que pretendan conectarla
con la innovacién, asi como a los profesionales que busquen una mejora de
la praxis docente. También resulta Util para profundizar en el comportamiento
humano desde el enfoque de otras disciplinas de las Ciencias Sociales.

El presente trabajo se divide en cuatro capitulos. El primero de ellos, a modo
de introduccién, nos adentra en los conceptos basicos de las metodologias de
investigacién propias de las Ciencias Sociales, ofreciendo al lector las multiples
posibilidades de afrontar e indagar la realidad. En la pagina 16 se establece
una serie de preguntas que, personalmente, considero muy Utiles para todo
aquel docente que pretenda investigar a través de la observacion. Termina el
capitulo ofreciéndonos multitud de referencias para la profundizacién en la
metodologia observacional.

El'segundo capitulo se centra en describir el método de observacién sistematica,
basado en un enfoque cuantitativo. En él se describen, de forma pormenori-
zada, técnicas e instrumentos de observacion, tanto del lenguaje verbal, como
el corporal y escrito. Al hilo, la autora indica “Es importante que los maestros
estén entrenados, mediante la observacion, en la lectura del lenguaje corporal
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de los nifios, ya que en muchas ocasiones no seran capaces de expresar qué
les pasa o qué necesitan” (p. 57).

Si el capitulo anterior parte de un enfoque cuantitativo, el tercero nos ofrece
una vision de la observacion participante, enmarcada dentro del enfoque
cualitativo. Tras remontarnos a los origenes de la observacion participante, la
autora se adentra en describir las técnicas de la misma, cerrando el capitulo
con una serie de ambitos que el alumno del grado de Educacién Infantil o
Primaria debe tener en cuenta cuando esté realizando el Practicum de sus
estudios. Esto es una prueba de las aplicaciones practicas que la observacién
participante posee en el ambito educativo, ya no sélo de profesionales, sino
también de estudiantes universitarios.

Amodo de cierre encontramos el cuartoy Ultimo capitulo de esta obra, dedicado
a describir como la observacion puede servir para la evaluacion de contextos 'y
de métodos docentes, asi como una introduccion al término paradigma para
comprender ciertos contextos desde la teoria.

Elisa Isabel Sdnchez Romero
Universidad Catolica San Antonio, Murcia, Espafa.
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Nufez Ruiz, G. (2014). Lectura literaria y

. . lecturas del mundo (Notas sobre la lectura
Lectura liter anay y la educacion literaria). Almeria: Editorial

lecturas del mundo Universidad de Almeria, pp. 189. ISBN:
978-84-15487-94-4.

(Notas sobre la lectura y la educacion literaria)

Lecturas literarias y lecturas del mundo se
abre con toda una declaracion de intencio-
nes, que demuestra a la perfeccion la labor
fundamental que su autor, Gabriel NUnez
Ruiz, catedréatico de Didactica de la Litera-
turaenla Universidad de Almeria, otorgaa
la lectura en nuestra existencia: “Tal vez de
entre todas las actividades que realizamos
a lo largo de nuestra vida ninguna sea tan
civilizadora como la lectura” (p. 11).

BB Gabriel Nufez Ruiz

El libro se articula en once capitulos que
atienden y reflexionan sobre muy Utiles y
variadas cuestiones, siempre relacionadas con el apasionante universo de la
lectura. El primero deellos, I. La génesis del lector de obras literarias, se pregunta
y da respuesta a interrogantes basicos de como se lleva a cabo la formacion
del lector, con cuestiones como: ;Cual es la génesis de un lector? ;Cémo se
forma un lector? o ; Qué papel ha jugado el sistema educativo en los primeros
momentos de nuestra formacién lectora?

El segundo capitulo, /l. Modelos de educacion literaria en la Espafia contempo-
ranea, estudia los modelos relacionados con la lectura literaria y la educacion
literaria que han estado vigentes en la Educacién Secundaria a partir del afo
1845, fecha en se edita la primera obra de Historia de la Literatura para esco-
lares de Secundaria, el Manual de Gil de Zarate.

En /ll. Lecturas candnicas, clasicos y lecturas periféricas, se aborda desde una
perspectiva histérica los procesos mediante los cuales se han ido definiendo
algunos canones de lectura escolares. Por un lado por medio de las historias
literarias, manuales y antologias; y por otro desde los propios sistemas educa-
tivos y las sociedades que los posibilitan.

El capitulo cuarto, /V. Las historias de la literatura y la canonizacion de autores
y obras en el sistema educativo espafiol, estudia los mas importantes manuales
de Historia de la Literatura desde 1841 hasta 1968; asi como la inclusion en el
canon de autores y obras que estos manuales supusieron.
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En V. Cémo nos enseharon a leer los institucionalistas, se reflexiona sobre la
enormemente revolucionariay renovadora concepcion delalectura, la lectoescri-
turay la educacion literaria por la que abogd la Institucion Libre de Ensefianza.

En el capitulo VI. “Los nifios la manosean, los mozos la leen...” la lectura y el
Quijote, se examina el destacadisimo papel de esta obra, posiblemente la mas
importante en la educacion literaria y la formacion lingUistica en nuestro pais
durante los siglo XIX y XX, en las etapas de Educacién Primaria y Secundaria;
completédndolo con el analisis de algunas de las ideas mas relevantes que sobre
la lectura aparecen en el propio Quijote.

El séptimo capitulo, VII. Las lecturas escolares de Bécquer, denuncia los estudios
y enfoques incompletos de la figura y obra de Gustavo Adolfo Bécquer en los
manuales de literatura, y que muestran a los alumnos de Secundaria que se
acercan a Bécquer una vision del autor sin vinculos con las realidades sociales,
politicas y culturales de su época, hecho que por supuesto no sucedio.

En VIl La lectura durante la Sequnda Republica se destacan los profundisimos
cambios y el impulso intelectual reformador que los maestros y maestras repu-
blicanos trajeron a todo el sistema educativo de la época, centrandose en los
aspectos relacionados con la cultura y los libros.

El noveno capitulo, IX. La lectura como iluminacion: los libros y el cine, apuesta
por una moderna pedagogia de la lectura, en la que los textos, los lectores/
espectadores, y la lectura sean entendidos como un hecho social y no solo
parte de una practica escolar.

En X. La lectura literaria: complejidad y evaluacion de la misma, se atiende
inicialmente el siempre complicado tema de la evaluacion educativa, para
posteriormente centrarse en el caso de la evaluacion de la lectura, enfocandola
desde las practicas lectoras concretas y técnicas necesarias para poder llevar a
cabo una correcta evaluacion de la lectura literaria.

Cierraellibro, el capitulo XI. Archivos y bibliotecas: memoria historica y educacion
literaria, en el que se analiza, mediante ejemplos, la funcion de las bibliotecas
y de los archivos en nuestra formacion literaria y lectora.

En suma, este libro nos aporta una completisima panoramica, diacrénica y
sincronica, de la lectura y su fundamental papel en nuestra educacion litera-
ria, que hacen del mismo una obra indispensable y de referencia a la hora de
abordar dichos motivos en nuestro actual sistema educativo.

Jaime Ibanez Quintana
Facultad de Educacion, Universidad de Burgos
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- - Cristobal Suarez-Guerrero, Carmen
GUIA F’RAC:TICA DELA Lloret-Catala, Santiago Mengual-Andrés
EDUCACION DIGITAL y David Alvarez Jiménez (col.), Guia

practica dela educacion digital. Samsung
Electronics Iberia, SAU. 2015. Madrid.

Laseleccion de la Guia practica de la edu-
cacion digital como objeto de analisis, se
sustenta en elhechode que enelmundo
y particularmente en Latinoamérica se
han puesto en marcha iniciativas a nivel
gubernamental para integrar el uso de
lastabletasen los procesos de ensefanza
y aprendizaje, como se expresa en el
documento anteriormente referido.

@ La guia practica de la educacion digital
que se presenta, se enmarca en el pro-
yecto “Samsung Smart School”, desarrollado por Samsung en colaboracion
con el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profe-
sorado (INTEF) del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafa y las
comunidades autbnomas. Constituye la evidencia de un resultado investigativo
desarrollado durante el curso escolar 2014/2015.

La obra aborda el uso, por parte de docentes y estudiantes, de las Tecnolo-
gias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en los procesos educativos.
Se particulariza en el uso de las tabletas como tecnologia basica adoptada,
revelando pautas y dindmicas que pueden ayudar y guiar a profesionales de la
educacion y responsables de instituciones educativas interesados en potenciar
la referida tecnologia.

Los autores de la obra conforman un colectivo, que por su formacion, posi-
bilitaron poner a disposicién de profesionales de la educacion y responsables
de instituciones educativas, un texto claro, asequible y orientador, en el plano
pedagdgico, tecnoldgico y de la metodologia de la investigacion. Hay que
destacar ademas el valor del prélogo realizado por Francesc Pedré. Chief,
Education Policy ED/EPLS/EDP UNESCO Education Sector.

La guia se ha estructurado, a partir de lo que los autores han presentado
como capitulos. Se ha considerado la introduccion como el primer capitulo,
caracterizado por la presentacion del proyecto “Samsung Smart School”
desarrollado en Espana.

En la introduccién se destaca ademas, que el objetivo de esta gufa es recurrir
a la investigacion empirica para generar recomendaciones que permitan a
cualquier docente que la utilice, trabajar con escenarios y procesos similares
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a los desarrollados durante el proyecto “Samsung Smart School. Se describe
brevemente el estado del arte de la innovacion educativa con tabletas y las
principales caracteristicas de los capitulos que componen la guia referida.

El sequndo capitulo presenta los elementos del ecosistema educativo con la
tecnologia, que se ha desarrollado en distintos centros de Educacién Primaria
en Espafia. Se destaca, que las acciones del proyecto “Samsung Smart School”
no se han centrado Unicamente en dotar al aula de tecnologia, sino también en
dotar a los docentes de herramientas conceptuales para mejorar el ecosistema
de aprendizaje.

En el capitulo referido queda explicita la intencionalidad de atender las nece-
sidades educativas especificas de los estudiantes para mejorar sus condiciones
de aprendizaje a través de la innovaciéon tecnoldgica. Se sefialan las razones
por las que se ha asumido el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) como
enfogue metodoldgico que busca mejorar las condiciones de aprendizaje, con
el uso de las tecnologias.

Se cierra el capitulo con la referencia a las aplicaciones que los docentes tuvieron
asu disposicién en el marco del proyecto y con la descripcion de cémo fue conce-
bida la formacién de los docentes desde la dimension pedagdgica y tecnolégica.

En eltercer capitulo se abordan los principales rasgos de la practica educativa en el
proyecto “Samsung Smart School” . Se destaca que en el proceso de investigacion
se desarrollaron observaciones, entrevistas virtuales y sesiones de “focus groups”
a los docentes, asi como el analisis de las unidades didacticas. Se describe cémo
se obtuvo la informacién a partir de cada fuente seleccionada y técnica aplicada.

En este capitulo se hace referencia a las principales dimensiones de la variable
objeto de estudio: “Uso didactico de tabletas en aula primaria”. Se ofrece
como resultado de la investigacion realizada consideraciones acerca de la
relacion pedagogia/tecnologia, lo que se evidencia a través de los testimonios
gue se muestran.

Se presenta un cuarto capitulo con soluciones practicas a las dificultades e
incidencias detectadas durante el desarrollo del proyecto “Samsung Smart
School”, y se muestran buenas practicas docentes, con el uso de las tabletas,
en el contexto donde se desarrollé la investigacion. Se estructura el capitulo
mostrando situaciones, con su correspondiente andlisis, recomendaciones y
recursos, asi como las fuentes donde se pueden encontrar.

En el quinto capitulo se declara que se ofrecen las recomendaciones mas relevan-
tes, producto de la implementacién del proyecto “Samsung Smart School”, en el
proceso de trasformacion del proceso de ensefanza aprendizaje, que usa como
tecnologia basica las tabletas. No obstante el analisis de las recomendaciones
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ofrecidas lleva la autora de esta resefia a plantear que algunas de ellas pudieran
categorizarse como conclusiones resultante de la indagacion tedrica y empirica.

La guia cuenta ademas con anexos conformados por ejemplos de una seleccién
de 13 de las unidades didacticas desarrolladas por docentes de los centros
educativos participantes en el proyecto “Samsung Smart School”. Aunque
cada unidad didactica tiene una estructura propia, se asumié una organiza-
cion estandar para su disefo. Los ejemplos seleccionados permiten reflexionar
acerca como se evidencia la relacion entre lo general, particular y singular de
cada propuesta.

En sentido general la investigacion realizada corrobora el resultado de otros
estudios respecto a los beneficios considerables que tiene el uso de las tabletas
en el proceso de ensefianza aprendizaje. Hay coincidencia en que en este proceso
se presentan dificultades técnicas, pedagdgicas y de gestion, que hay resolver
(Zapata-Ros, 2012; De la Torre et al, 2013 y Caldeiro y Schwartzman, 2013).

Aunque laguia muestra los resultados de unainvestigacién realizada en escuelas
primarias de comunidades espafolasy se evidencian posiciones tedricas, que no
necesariamente tienen que ser compartidas, por las personas que se acerquen
a la obra; constituye una fuente recomendable para la consulta y la reflexion
de profesionales de la educacién y responsables de instituciones educativas,
independientemente del contexto donde laboren, del nivel en que se desarrolle
el proceso de ensefanza aprendizaje y modalidad de estudio. La propuesta es
ademas, un referente para mostrar como presentar otros resultados semejantes.

Sahara Maria Blanco Hernandez
Centro de Innovacion y Calidad de la Educacion (CICE)
Universidad de las Ciencias Informaticas. La Habana. Cuba
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