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Resumo

O texto aborda a tematica a respeito do Interculturalismo e do Multiculturalismo.
Aponta o Multiculturalismo como uma corrente tedrica que reconhece a existéncia
de diferentes identidades culturais, defende o respeito a especificidade de cada uma
e analisa o Interculturalismo como teoria que propde o desenvolvimento de processos
de interacdo entre os sujeitos e entre os grupos de diferentes culturas. Além de situar
o debate tedrico existente entre os autores que defendem cada uma das concepcoes,
o texto propde uma abordagem baseada no modo marxiano de andlise da sociedade
como um contexto de totalidade em lugar de uma analise fragmentalista dos contextos
culturais. Conclui que, apoiados na teoria marxiana, é possivel localizar as fragilidades
de uma e outra correntes tedricas e aponta pistas para uma educacao intercultural.

Palavras-chave: Multiculturalismo | Interculturalismo | Karl Marx | Educacao intercultural.

Abstract

The text deals both with Interculturalism and Multiculturalism. It emphasizes Multicultu-
ralism as a theory that recognizes the existence of different cultural identities, defends
the respect for the specificities of each one and analyses Interculturalism as a theory that
proposes the development of interaction processes among people and among groups
of different cultures. In addition to locating the theoretical debate existing among the
authors that defend each of the conceptions, the text proposes an approach based on
marxian model of analysis of society as a totality context, rather than a fragmentalist
analysis of cultural contexts. It concludes that supported by marxian theory it is possible
to locate the weaknesses of both theoretical currents and to point out possibilities to
an intercultural education.

Keywords: Multiculturalism | Interculturalism | Karl Marx | Intercultural education.
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Apontamentos criticos para uma educagdo intercultural

O surgimento do interculturalismo, diferentemente do que se possa pensar,
confunde-se com a questdo multicultural. Ambos emergiram da luta das mi-
norias, principalmente étnicas e raciais contra o preconceito, a discriminacdo
e a exclusao social. Ainda que, do ponto de vista histérico, ambas tenham a
mesma procedéncia, foi com uma melhor compreensdo da questdo da diversi-
dade cultural e de sua complexidade que o interculturalismo se foi solidificando.
Assim, ganha forca em ambito mundial a questao da interculturalidade e suas
implicacdes, seja no campo politico, econémico ou cultural.

O reconhecimento da diversidade é apenas o primeiro passo, embora essencial,
para, a partir dele, pensar-se o interculturalismo. Apesar de ser consequéncia da
luta das culturas oprimidas, sdo diferentes as formas de abordagem da questao
por multiculturalistas e interculturalistas. Os multiculturalistas concentram-se
principalmente em evidenciar a diversidade existente, enquanto os intercultu-
ralistas vao adiante e propdem a relacdo, o dialogo entre essas culturas para,
assim, construir um mundo menos excludente e menos preconceituoso. O
multiculturalismo, segundo Fleuri (2002), “reconhece a existéncia de diferen-
tes identidades culturais e defende o respeito a especificidade de cada uma.
O interculturalismo, além disso, propde o desenvolvimento de processos de
interacdo entre os sujeitos e entre os grupos de diferentes culturas”. (p.119)

A perspectiva de reflexao sobre o papel da educacdo numa sociedade mar-
cadamente multicultural surge principalmente por motivos sociais, politicos e
culturais, por volta dos anos 60, nos Estados Unidos, quando minorias étnico-
culturais, sobretudo negras, comecam a pressionar e a reivindicar respeito,
dignidade e igualdade. A Declaracdo sobre Raca e sobre Preconceitos Raciais,
elaborada pela UNESCO em 1978, foi um dos primeiros escritos a abordar a
guestdo intercultural e, mais especificamente, a empregar o termo ‘intercultu-
ral’. Apresenta a importancia da interrelacdo entre as culturas, afirmando, ja
no Preambulo, que “todos os povos e todos os grupos humanos, qualquer que
seja a sua composicao ou origem étnica, contribuem, conforme sua prépria
indole, para o progresso das civilizacdes e culturas, que, em sua pluralidade e
em virtude de sua interpenetracdo, constituem o patriménio comum da hu-
manidade”. (UNESCO, 1978 —traducado dos autores). Evidencia-se, pois, que a
perspectiva intercultural em educacao nao pode ser dissociada da problematica
social e politica presente em cada contexto.

No contexto da sociedade europeia, a preocupacdo em trabalhar nos processos
educativos a partir da perspectiva intercultural surge com a intensificacdo do
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fendbmeno migratoério. Assim, novas situacdes vao surgindo, entre as quais, a
presenca macica de estrangeiros nas escolas publicas, gerando dificuldades
e conflitos, j& que tais instituicdes de ensino ndo estavam preparadas para
enfrentar a problematica da diversidade cultural. Na tentativa de solucionar
tais conflitos, as politicas publicas buscavam a insercao dessas populacdes no
novo contexto. Tinham, pois, como objetivo, fazer com que os imigrantes
assimilassem a cultura do pais recentemente adotado, inserindo-se no novo
meio social como “verdadeiros” cidaddos. Em suma, sua cultura era negada
ou ignorada como um todo. Nao é surpresa, portanto, que essas tentativas
tenham fracassado e que tenhamos assistido a casos de conflitos, até mesmo
armados, na Franca, na Asia e em outras partes do mundo.

Atualmente, as autoridades em ambitos socioculturais e pedagdgicos ja recon-
hecem a multiculturalidade de suas nacdes, o que favorece a promocao de
uma educacao intercultural. Desse modo, experiéncias vém-se multiplicando
no contexto europeu e norte-americano, assim como surge uma ampla pro-
ducdo académica, acompanhada da promocao de pesquisas na area. Quanto
a América Latina, a preocupacdo com a educacao intercultural nasce a partir
de outro horizonte. Foi com a emergéncia das identidades indigenas na busca
pela defesa de seus direitos que essa perspectiva pedagdgica comecou a gan-
har corpo. “La interculturalidad, como concepto de referencia, se aplica en el
contexto europeo, para asumir la politica de la inmigracion y en el contexto
latinoamericano (...) como soporte de los Programas de Educacion Bilingle e
intercultural (EBI), destinados a los pueblos indigenas [...]. (MARIN, 2003, p.
78-79)

Fleuri (2003, p.25) destaca que “a Constituicao Federal de 1988 foi um marco
na redefinicdo das relacdes entre o Estado brasileiro e as sociedades indigenas.”
Assim, a Magna Carta passou a assegurar a essas populacdes uma educagao
gue tem em conta sua especificidade cultural. “Os indios deixaram de ser
considerados categoria social em vias de extingao e passaram a ser respeitados
como grupos étnicos diferenciados, com direito a manter suas organizagoes
sociais, costumes, linguas, crencas e tradi¢des.” (FLEURI, 2003, p.25)

Salientamos, no entanto, que os movimentos étnicos, em especial o afro-brasi-
leiro, na busca por reconhecimento, dignidade e igualdade social, influenciaram
sobremaneira a discussdo em torno do multiculturalismo e do interculturalismo.
Ocorre que esses movimentos, que se destacam na luta pelas minorias, acabam
caindo na armadilha do multiculturalismo diferencialista, que pugna pelo recon-
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hecimento de cada cultura, sem pensar no contexto sdcio-politico-econémico
em que estdo inseridas. Desse modo, a luta perde forca, seja porque se fecha
em si mesma, seja porque cria guetos culturais. Nao é diferente, também, o
que acontece na area pedagogica. A problematica da diferenca cultural acaba
restrita ao contexto cultural.

Ainda que aquelas conquistas sejam importantes como ponto de partida, é
necessario entender que o interculturalismo deve apoiar-se nos trés pilares que
sustentam a relacdéo homem-mundo: as praticas produtiva, politica e simbdlica.
E nesse caminho que conseguiremos transformacées sociais importantes. Pas-
semos, entdo, a compreensao dessas questdes e sua implicacdes nas relacoes
humanas, principalmente na sua influéncia nas questdes culturais e reflexos
na abordagem do tema em questao.

A cultura reflete-se no dia-a-dia do individuo, quer dizer, ele reage desta ou
daquela maneira de acordo com a interpretacao que faz de determinado fato
ou situacdo. Sao as praticas vivenciadas pelos seres humanos, a partir do seu
contexto econdmico-politico-cultural que o capacitam a interpretar, definir e
dar sentido a sua prépria existéncia. E a partir de sua realidade social que o
individuo vai interpretar as coisas do mundo e vai nele enxergar-se, definindo,
assim, a si mesmo. Desse modo, as realidades econémica, politica e cultural
sao elementos do contexto social que interferem um no outro. A classe social,
elemento da condicdo econémica em que se situa o sujeito, influencia os va-
lores culturais, elemento do contexto cultural (simbdlico) e é também por este
influenciada. E no patamar de relacoes de producao, sociais e simbdlicas que
0 homem age e vai construindo e conservando sua existéncia complexa. Esses
trés planos integrados constituem as efetivas mediagdes da existéncia huma-
na. Severino (1994), sustenta “que este é o triplice universo das mediacoes
da existéncia real dos homens, ou seja, 0s homens existem como organismos
vivos que atuam praticamente intervindo sobre a natureza, relacionando-se
com seus semelhantes e produzindo/fruindo cultura.” (p.51) As praticas sociais
e politicas sdo atravessadas por significacbes valorativas e tais significacbes
condicionam e sdo condicionadas, produzem praticas e sdo produzidas por
essas proprias praticas.

Buscando superar a fragmentacdo realizada por diversas teorias multiculturais e
interculturais — as que privilegiam o diferencialismo, ou seja, tratam os proble-
mas sociais de forma localizada, sem fazer relacdo como o todo que envolve a
complexidade das relacdes sociais, tal como a questdo econdmica, —buscaremos
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em Karl Marx a fundamentacdo para desenvolver nosso argumento. No nosso
entender, as teorias e as praticas multiculturais e interculturais negligenciam
a abordagem dos problemas sociais tendo em vista a totalidade do contexto
em gue estdo inseridos. Em outras palavras, ao nao relacionarem determinado
problema com o todo que envolve as relagdes sociais fazem, segundo Marx,
somente o processo de analise, o que prejudica diagnosticar a questao objeto
de discussao.

A fim de refletirmos criticamente a respeito do modo como procedem o
multiculturalismo e o interculturalismo, precisamos tecer consideracbes ante-
riores, com o intuito de mostrar o caminho percorrido por Marx até chegar
ao refinamento argumentativo e conceitual caracteristico de sua obra final.
Marx utiliza-se do método hegeliano, mas vai mais adiante daquele modelo de
abstracdo, procurando um principio no interior do proprio contexto econdémico
social para a explicacdo do todo complexo que é a sociedade capitalista. A partir
da critica a Proudhon apresentada em Miséria da Filosofia (1847), Marx passa
a operar somente com categorias imanentes ao proprio objeto de estudo, ou
seja, submete-se a mergulhar na propria légica interna da economia capitalista,
visando sua critica a partir tdo-somente da reorganizacao légica das categorias
gue revelam seu verdadeiro fundo coisificante do humano.

Complementarmente, o Manifesto do Partido Comunista (1848), também deve
ser analisado como gerador desse refinamento, j4 que Marx “reencontra-se
com o imperativo metodoldgico de apresentar uma filosofia social na qual a
critica a sociedade burguesa brotasse da exposicao do seu préprio principio
organizador [...]". (OLIVEIRA, 2004, p.85) A partir desse momento, embora
Marx utilize-se da metodologia de Hegel, vai buscar um principio concreto,
real, que explique a sociedade da época. Supera a idealizacdo sobre a qual foi
feita sua argumentacao anterior. “Neste breve escrito, Marx finalmente alcanca
a consisténcia metodoldgica que Ihe permitira, nas obras finais, a abordagem
do sistema do capital enquanto articulacdo dinamica da complexidade.” (OLI-
VEIRA, 2004, p.99)

A economia, segundo os economistas da época, era explicada da seguinte
maneira: os homens produzem (P) e distribuem o produto entre seus parceiros
de producéo (D). Quando distribuem o fruto da producao, nao ficam contentes
e, entdo, rearranjam a distribuicdo através da troca (T). Uma vez estando as
vontades satisfeitas, consome-se (C). O consumo faz uma interferéncia direta
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na producdo. Isso faz a lei da oferta e da procura. Agora, Marx afirma que o
centro de tudo é a producao. Isso fica muito claro nesta passagem:

O resultado a que chegamos nao é que a producao, a distribuicao, o inter-
cambio, o consumo, sdo idénticos, mas que todos eles sdo elementos de uma
totalidade, diferencas dentro de uma unidade. A producao se expande tanto
a si mesma, na determinacao antitética da producao, como se alastra aos
demais momentos. O processo comeca sempre de novo a partir dela. Que a
troca e o consumo nao possam ser o elemento predominante, compreende-se
por si mesmo. O mesmo acontece com a distribuicdo como distribuicao dos
produtos. Porém, como distribuicdo dos agentes de producao, constitui um
momento da producdo. Uma [forma] determinada da producao determina,
pois, [formas] determinadas do consumo, da distribuicdo, da troca, assim
como relacdes determinadas desses diferentes fatores entre si. A producao,
sem duvida, em sua forma unilateral, é também determinada por outros
momentos; por exemplo, quando o mercado, isto é, a esfera da troca, se
estende, a producdo ganha em extensao e divide-se mais profundamente.
[...] Uma reciprocidade de acao ocorre entre os diferentes momentos. Este
é o caso para qualquer todo organico. (grifo nosso) (MARX,1982, p.13)

Entdo, o que ocorre ndo é um fluxo, como um ciclo, mas uma reciprocidade
de acbes entre todos e com todos. Em qualquer todo organico, ocorre isso.
Essa é a chave metodoldgica para Marx. Nao é casual “seu recurso a categoria
hegeliana do aparecer” quando Marx refere-se ao todo que se tem como pri-
meira visao do real, na medida em que é uma apreensao sincrética, imediata,
nao pode ainda ser considerado concreto.

Ao referir-se a apreensao do real que precisa acontecer guando diagnosticamos
uma realidade dada, Marx afirma: “Quando estudamos um dado pais do ponto
de vista da Economia Politica, comegcamos por sua populagao, sua divisdo em
classes, sua reparticdo entre cidades e campo, na orla maritima; os diferentes
ramos da producdo, a exportacao e a importacdo, a producdo e o consumo
anuais, os precos das mercadorias etc.” (1982, p.14) Em termos da analise ou
da decomposicao do real, Marx adianta que: “Parece que o correto é comecar
pelo real e pelo concreto que sdo a pressuposicao prévia e efetiva; assim, em
Economia, por exemplo, comecar-se-ia pela populacao, que é a base e o sujeito
do ato social da producao como um todo.” (MARX,1982, p.14)

Mostra o autor que, primeiramente, o todo é somente um abstrato. Prossegue a
argumentacao dizendo que a totalidade onde se encontra a economia politica,
embora apareca como real e concreto é, na verdade, um abstrato desordenado.
Entdo, Marx parte desse todo cadtico como ponto inicial para a sua analise
social, mas vai além, pois, desde o todo que chama de “representacao cadtica
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do todo”, faz uma anélise (decomposicdo para chegar a determinacdes mais
precisas) e chega a conceitos simples. Dal, se fizermos a viagem de modo in-
Verso, ou seja, se partirmos das particularidades para chegarmos ao todo — a
sintese, temos esse todo compreendido. Compreendemos a l6gica do todo por
meio do entendimento das relacées. Logo, esse todo ndo é cadtico, é concreto
porque tem as relacoes, isto é, a unidade do diverso.

E procedente a anélise que fazemos de que Marx apropria-se daforma “aparecer”
de Hegel, porque parte do todo que parece ser cadtico, mas passa (por meio
da andlise) a ter sentido e, agora, ndo é mais abstrato, mas concreto e real.
Nesse sentido, resta explicado que “de fato, a ‘viagem de modo inverso’ visava
tomar as categorias abstratas resultantes do passo analitico e inter-relaciona-las
como momentos de um Unico processo, constituindo, por meio do pensamento,
uma totalidade diferenciada e ricamente determinada, ou seja, um concreto.”
(OLIVEIRA, 2004, p.105)

Assim, retomando nosso raciocinio acerca da relacdo do homem com o mundo
que o cerca, constatamos que, frequentemente, na histéria da humanidade, as
questdes politicas, econdmicas e sociais sdo tratadas de forma desvinculada,
o que leva a equivocos na tentativa de solucdes das questdes sociais. Com as
teorias multiculturais e interculturais ndo é diferente, ja que muitas privilegiam
as questoes culturais desprezando os demais elementos que compdem o todo
social.

Na modernidade, temos que a questdo econdmica permeia as relacdes sociais
como centro de suas explicacdes. Com o surgimento da chamada Era Pos, a
cultura toma o centro das respostas para o deslinde dos problemas sociais.
Porém, é relevante destacar movimentos académicos de estudiosos da edu-
cacao, da filosofia e da sociologia que pretendem refletir criticamente sobre
esse quadro e demonstrar os beneficios e coeréncia de uma anélise social
baseada na interrelacdo entre todos os elementos que compdem o entorno
social, esforco esse realizado apesar da marca forte que a modernidade imprime
em nossa existéncia:

Aideologiaocidental da modernidade, que podemos chamar de modernismo,
substituiu a idéia de Sujeito e a de Deus a qual ela se prendia, da mesma
forma que as meditacoes sobre a alma foram substituidas pela dissecacdo
dos cadaveres ou o estudo das sinapses do cérebro. Nem a sociedade, nem
a histéria, nem a vida individual, dizem os modernistas, estdo submetidas a
vontade de um ser supremo a qual devem aceitar ou sobre a qual se pode
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agir pela magia. O individuo sé esta submetido as leis naturais. (TOURAINE,
1998, p.20)

A razdo, conceito-chave do movimento iluminista, passa a ser o centro que
gerira e orientara todas os ambitos que afetam a sociedade, e o que vale para
esta, vale também para os individuos. A sociedade “deve ser tao transparente
guanto o conhecimento cientifico.” (TOURAINE, 1998, p.20) No campo da
educacao, nao ocorre de maneira diversa. A educacao pauta-se pelos moldes
racionais, ou seja, “deve ser uma disciplina que o liberte [0 homem] de uma
visdo estreita, irracional, que lhe impdem sua familia e suas préprias paixoes, e 0
abra ao conhecimento racional e a participacdo em uma sociedade que a acao
da razdo organiza.”(TOURAINE, 1998, p. 20). Assim, a escola é a ponte que
faz a ligacéo entre o aluno e a sociedade e seus valores, que sdo organizados
por principios racionais. O professor é mero mediador, que faz efetivamente
o papel de transmissor desses conhecimentos para os aprendizes, receptores
desse conhecimento. Alain Touraine assim explica o fenémeno:

A idéia de que a sociedade é fonte de valores, que o bem é o que é (til a
sociedade e 0 mal o que prejudica sua integracao e eficacia, é um elemento
essencial da ideologia classica da modernidade. Para ndo mais se submeter
a lei do pai, é necessdrio substitui-la pelo interesse dos irmaos e submeter o
individuo ao interesse da coletividade. (TOURAINE, 1998, p.20)

Ressalte-se, no entanto, que o modernismo nao triunfou apoiado apenas na
filosofia das luzes, na ideia de racionalidade, mas, também, no modo de pro-
ducao capitalista, que foi implantado pela burguesia. Ha, assim, uma mudanca
no sistema econémico que passa do feudalismo para o capitalismo, que divide
a sociedade entre os detentores dos meios de producdo e os que vendem sua
forca de trabalho.Touraine explica que a modernidade foi revolucionaria, pois
lutava por libertagcdo, por um mundo e homens novos, rejeitava o passado,
a ldade Média. Mas revela que, ao triunfar, a modernidade, com uma visao
voltada somente para o coletivo e suas ideias universais, produziu a eliminacao
do Eu e das culturas. “O modernismo é o anti-humanismo [...]. O homem é
apenas um cidadao. A caridade torna-se solidariedade, a consciéncia passa a
ser o respeito as leis. Os juristas e os administradores substituem os profetas.”
(TOURAINE, 1998, p.38)

A critica de Touraine ao modernismo reside no fato de que a razdo ndo pode
gerenciar o mundo e os individuos, porque “a vida social que se imaginava
transparente e governada por escolhas racionais revelou-se repleta de poderes
e conflitos [...].” (TOURAINE, 1998, p. 39) Isso fez com que o bem comum,
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gerenciado pela razdo, ficasse relegado a segundo plano e é exatamente nes-
se ponto que, segundo o autor, a modernidade tem sua fraqueza. Contudo,
Touraine alerta para o fato de que a critica ao modernismo nao deve conduzir-
nos de volta ao que ele destruiu. A ideia desse movimento revolucionario, que
pregava a libertacdo do individuo, ainda que tenha falhado em alguns aspectos,
deve permanecer viva na luta contra “todas as formas de repressao do Estado,
do dinheiro ou da proépria razdo.” (TOURAINE, 1998, p. 40) Herdamos desse
periodo a Bildung alema, ideia de autoformacéo do sujeito e formacao cultural
coletiva, cujos preceitos em direcao a liberdade, a independéncia e a autonomia
dos sujeitos nao podemos negligenciar.

O questionamento do universalismo e o consequente crescimento da voz das
culturas locais ou minoritarias na luta contra as desigualdades sociais acabam
levando a um multiculturalismo’ alimentado pelo que hoje denominamos pés-
modernismo. Aqui hd uma dissociacdo entre os fatos sociais e sua historicidade
e uma visao fragmentada da realidade passa a ganhar espaco. E nesse ponto
gue centramos nossa critica? ao multiculturalismo, pois entendemos que as
lutas locais s6 produzem efeitos concretos se objetivarem mudancas sociais
profundas, j& que aquelas estdo inseridas em um sistema e, como tal, devem
ser analisadas. Tendo seu principal apoio na questao racial, o multicultura-
lismo expandiu-se pelo mundo, exigindo direitos iguais e inclusdo social das
minorias desfavorecidas. Os movimentos de homossexuais, de grupos étnico-
raciais, feministas, entre outros tantos, ganham voz e partem para a batalha
contra o preconceito, a discriminacao e a exclusao. Portanto, esse movimento,
0 pés-modernismo, que privilegia o aspecto cultural, esquece que a cultura é
meio de relacdo entre os aspectos econémicos e politicos, condicionando-os
e sendo, também, por eles condicionada. Eagleton (2005, p.176-184) aborda
a questao da transicao que culminou com o apice do conceito de cultura em
detrimento das questdes politicas e econdmicas, mostrando a passagem do
gue chama de cultura politizada para politica cultural.

Com o pds-guerra, ocorre a reconfiguracdo do capitalismo e nos novos moldes,
a midia e o consumismo tomam grandes proporcdes e assumem comandos
ideologicos. Em oposicdo a isso, a ideia de cultura passa a ser reapropriada

T O Multiculturalismo subdivide-se em varias correntes tedricas, conforme explicitaremos a
seguir. No entanto, estamos neste momento referindo-nos ao multiculturalismo pluralista
gue atem-se somente a aspectos culturais na analise social.

2 £ importante salientar que essa critica refere-se & corrente multiculturalista que ndo
realiza uma abordagem sistémica da realidade da sociedade.
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pela esquerda politica, tendo seu &pice tedrico nos anos 60. E o que Eagleton
chama de “rapprochement " tedrico entre politica e cultura. Todavia, essas
politicas acabaram perdendo forca e a industria cultural expandiu-se no pe-
riodo dos anos 70 e 80. A unido e conjuncao entre politica e cultura — que é
a “cultura politizada” nas palavras de Eagleton (2005) — cedem lugar ao pos-
modernismo, que significava que a “Kulturkampf [luta cultural] a moda antiga
entre civilizacdo de minoria e barbarismo de massa estava agora oficialmente
terminada.” (p.176)

O autor esclarece ser a cultura pés-moderna uma cultura sem classe no sentido
de que "o consumismo é sem classes, o que quer dizer que ele vai além das
divisbes de classe ao mesmo tempo que impulsiona um sistema de producdo que
considera essas divisdes indispensaveis.” (EAGLETON, 2005, p.177) Desvincula-
se, portanto, o conceito de cultura do contexto politico-econémico da época.
As ideias de hibridismo cultural e de pluralidade cultural influenciam todos os
segmentos sociais e, desse modo, a cultura assume um novo status, alterando
ndo apenas seu contetido, mas também, o grau de influéncia sobre os outros
niveis na sociedade.

Jameson destaca com precisdo esse acontecimento quando afirma que “Uma
prodigiosa expansdo da cultura por meio do ambito social, a um ponto em que
se pode dizer que tudo na nossa vida social — do valor econémico e do poder
do Estado até as praticas e a estrutura da prépria psique — tornou-se ‘cultural’
num sentido original e ainda ndo teorizado. (apud Eagleton, 2005, p.177)

Eagleton (2005, p. 177-178) corrobora as ideias de Jameson, dizendo:

Assim como a politica foi espetacularizada, as mercadorias estetizadas, o
consumo erotizado e o intercurso social semioticizado, a cultura pareceu ter
se tornado o novo “dominante” social, tdo entrincheirada e difundida a sua
prépria maneira como a religiao na Idade Média, a filosofia na Alemanha
no inicio do século XIX, ou as ciéncias naturais na Gra-Bretanha vitoriana.
“Cultura” significava que a vida social era “construida”, e portanto mutavel,
multipla e transitéria, de uma forma que tanto os ativistas radicais como os
peritos em consumo podiam aprovar.

Assim, deu-se gradualmente a passagem da cultura politizada dos anos 60
e inicio dos 70 para a politica cultural do pés-modernismo da década de
80, época onde a cultura ganha “renome como “dominante” tanto para o
capitalismo avancado como para uma série de seus opositores” (EAGLETON,
2005) estabelecendo-se “a medida que as forcas do mercado penetram mais
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profundamente na producdo cultural, enquanto as lutas da classe operaria
eram derrotadas e as forcas socialistas, dispersadas, [...].” (p.179)

A abordagem das questdes sociais com a utilizacdo de uma ou outra teoria é que,
no nosso entender, acaba por transformar ambas as correntes teéricas?, ainda
que de esquerda, insuficientes e deficientes no combate as injusticas sociais.

A famosa “volta para o sujeito”, com a sua estonteante combinacdo de
teoria do discurso, semidtica e psicanalise, mostrou ser um afastamento
da politica revoluciondria e, em alguns casos, da politica como tal. Se a es-
querda dos anos 30 havia subvalorizado a cultura, a esquerda pés-moderna
supervalorizou-a. Com efeito, parece que o destino desse conceito é ser ou
reificado ou reduzido. (EAGLETON, 2005, p.180)

Os denominados Estudos Culturais, na Inglaterra, em 1956, e o fim do Partido
Comunista Russo, com a realizacdo de seu XX Congresso, desencadearam um
movimento de intelectuais, adeptos do marxismo classico, para o estudo das
guestdes sociais a partir da Cultura. Esta passa, entdo, a ser o centro da ana-
lise para a solucao dos problemas sociais. Aqueles outros dois aspectos que ja
estudamos aqui, ou seja, o econémico e o politico, sao relegados a segundo
plano. E o esquadrinhamento social pelo viés da cultura que surge como a
tadbua de salvacao para a humanidade.

A queda do muro de Berlim e a extincdo da URSS, também, marcam o fim de
uma experiéncia histérica que influenciou vérios dos acontecimentos que po-
deriam ser considerados os mais importantes do século. A Revolucdo de 1917,
na Russia, inaugurou uma nova fase da politica e da sociedade mundial; apds
seu desenrolar, nenhum debate acerca da questdo da organizacao do poder foi
iniciado, nenhuma medida de seguranca nacional foi tomada, sem se invocar
o seu significado simbdlico e pratico. A tomada do Palacio de Inverno serviu
como estopim para a difusdo mundial de uma nova forma de se conceber o
poder e a politica, que se espalhou rapidamente pelos quatro cantos do mundo,
justificando posturas, aliancas, programas, condutas e teorias acerca de como
transformar e governar a sociedade.

Mas, a década de oitenta chega e se estabelece como um periodo de turbulén-
cias. As experiéncias revoluciondrias (URSS e Leste Europeu) que, por tanto
tempo, sustentaram a argumentacao teérico/politica de diversas correntes e

3 Estamos, aqui, referindo-nos as teorias que ora centram-se na economia, como foi uma
tendéncia do modernismo e ora detém-se na cultura, como faz o pés-modernismo, como
meio de solucdo para os problemas sociais.
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grupos em escala mundial tiveram seu processo de deterioracdo acentuado
até o ponto de provocar a implosao de toda a estrutura. Cai o edificio do
socialismo e, com ele, fenecem seus paradigmas chegando, até mesmo, alguns
tedricos a afirmar que, com o seu fim ocorre o declinio final do marxismo.
Trata-se de um aligeiramento que traz consequéncias negativas para o mundo
académico na sua analise da sociedade, quando, atualmente, na chamada era
“pbds”, vivenciamos a desconexao do particular com o universal, num processo
de intensificacdo do particularismo em detrimento de questdes sociais mais
amplas e abrangentes.

Griner (2005), em uma andlise critica sobre o fendmeno, revela que autores
como Raymond Willians, William Hoggart, E.P. Thompson, Stuart Hall afastaram-
se do marxismo tradicional do Partido Comunista, voltando-se para aspectos
mais culturais, quando se fundiram, ou pelo menos, abriram-se a determinadas
correntes do pos-estruturalismo francés e do pds-marxismo estruturalista. Parece
gue as relacdes marxistas foram derrubadas juntamente com o Muro de Berlim.#
Tal fato, segundo o autor, mostra o grau de “academizacion y despolitizacion”
(2005, p.20) dos chamados Estudos Culturais que optaram pelo abandono de
alguns pressupostos basicos do marxismo, como, por exemplo, a luta de classes.
No entanto, demonstra o autor, ha alguns outros autores, com os quais ele se
identifica, que seguem a tradicdo marxista, agregando aspectos importantes
do pés-modernismo. Desse modo, revela que:

Nos encontramos, pues, en medio de un “momento” tedrico de extraordi-
naria complejidad y riqueza, que desmiente la impresion general —y, claro
estd, ideoldgicamente ” interesada” — de que el marxismo ya no tiene nada
que decir sobre el mundo y la cultura contemporéanea, cuando lo que en
realidad sucede es que se esta abriendo un enorme abanico dialdgico [...]
que, a partir de una reflexién permanentemente renovada sobre y dentro
del marxismo, promete transformar radicalmente el pensamiento filoséfico-
culturaly echar una bocanada de aire fresco sobre la tediosa mediocridad del
(anti) pensamiento del “fin” ( de las ideologias, de la historia de los grandes
relatos [...]. (GRUNER , 2005; p.21)

Ainda que o socialismo tenha, segundo muitos, desaparecido em 1989, nao
se justifica enterrar, junto com ele, o marxismo, ja que “el horizonte discursivo
gue inauguré Marx no es el de una teoria de los socialismos reales: es el de una
teoria (critica) del capitalismo real.” (GRUNER , 2005, p. 25) Assim, os Estudos
Culturais surgem como reacdo as teorias que realizam uma analise global da

4Muitos desses autores, segundo o préprio Griiner, atualmente, reviram seus pensamentos,
retomando elementos do marxismo.
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sociedade, tal como a marxista, fixando-se apenas em aspectos pontuais,
parciais. Aqui, no nosso entender, estd o grande equivoco dessa corrente
tedrica, j& que nao se pode entender o complexo que sao as relacdes sociais
analisando apenas um elemento, sem relaciona-lo com a totalidade, a partir
de suas construcdes histérico-sociais. Desprezar a divisdo e a luta de classes é
negar o passado e fechar os olhos para o presente. Ao jogar fora, desprezar
elementos do préprio sistema, nao ha como se realizar uma analise completa,
global, da sociedade.

Embora alguns autores afirmem que as identidades, sejam de raca, sexo, etnia,
dentre outras, ndo estejam diretamente ligadas a determinada classe, ndo
restam duvidas de que, tendo em vista o sistema politico-econémico vigente,
num contexto social como o nosso, marcado pela diferenca entre os que de-
tém a propriedade ou ndo dos meios de producao, essas mais diversas formas
identitdrias sao influenciadas pela luta de classes.

E nesse sentido que “[...] mientras exista la propriedad privada de los medios
de produccion, habra clases, y habra proletariado.” E é inegavel que “[...] se
podria demostrar [...] que el capitalismo tardio, transnacional y globalizado,
estd generando — junto a modos inéditos de liquidacion de la clase obrera in-
dustrial tradicional — una suerte de superproletariado mundial [...].” (GRUNER
, 2005, p.35) O que nos parece correto é, a partir de determinado elemento,
de determinado ponto, num processo de analise e sintese, no sentido marxista,
levando em consideracdo os fatores histérico-sociais e politico-econémicos,
abordar, estudar e dissecar a questao objeto de estudo. Sem essa relacao, do
particular com o universal, a percepcao da realidade dos fatos fica prejudicada.

As relagdes de producdo instauradas pelo modo de producdo capitalista
baseiam-se, segundo Marx, na extracdo de mais-trabalho sob a forma de
mais-valor (ou, segundo linguagem marxista, mais-valia). Com isso, percebe-
se que o capitalismo gerado pela burguesia ndo consegue superar a luta de
classes, uma vez que, para haver o proprietario (burgués), é preciso que exista
o trabalhador. Vejamos o que revela o filésofo:

A sociedade burguesa moderna, que brotou das ruinas da sociedade feudal,
ndo aboliu os antagonismos de classe. Nao fez mais do que estabelecer novas
classes, novas condicoes de opressdo, novas formas de luta em lugar das
que existiram no passado. Entretanto, a nossa época, a época da burguesia,
caracteriza-se por ter simplificado os antagonismos de classe. A sociedade
divide-se cada vez mais em dois campos opostos, em duas grandes classes
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em confronto direto: a burguesia e o proletariado. (MARX; ENGELS, 1998,
p.40-41)

Fazer um exame das relacdes sociais sem levar em consideracdo a questdo
econdmica, ou seja, o capitalismo e suas consequéncias, como, por exemplo,
a divisao social em duas classes, como tanto propagou Marx em sua critica a
esse sistema resulta em andlise parcializada darealidade. Quando, na apreciacao
social, como tem sido feito por alguns teéricos adeptos do culturalismo, do
multiculturalismo diferencialista, puserem-se de lado as questdes-chave do sis-
tema capitalista, ndo resta duvida de que teremos, inevitavelmente, uma andlise
equivocada, pois é nesse sistema que se encontra a complexidade das relagdes
sociais. Nao existem relacdes fora desse contexto. Desse modo, se privilegiarmos
o fracionamento dos problemas sociais sem relaciona-los com o todo que o
circunda, estaremos, nada mais nada menos, do que, contrariamente do que
aqueles tedricos afirmam, favorecendo a manutencdo do status quo vigente.
Nesse sentido, Paulo Freire (2004) alerta que:

O que interessa ao poder opressor é enfraquecer os oprimidos mais do que
j& estao, ilhando-os, criando e aprofundando cisdes entre eles, através de
uma gama variada de métodos.[...]

Uma das caracteristicas destas formas de acdo, quase nunca percebidas
por profissionais sérios, mas ingénuos, que se deixam envolver, é a énfase
da visao focalista dos problemas e ndo na visao deles como dimensédo de
totalidade. (p.138-139)

E por isso que insistimos em afirmar que as questdes sociais, econémicas e
culturais entrelacam-se nessa trama que sdo as relacdes sociais. E preciso
atentar para as questdes particulares, mas sempre tendo em vista o contexto
sécio-historico em que estdo envolvidas. A demanda por justica em relacéo as
guestdes étnicas, sexuais, de género, raca, entre outras tantas, sem duvida, sao
importantissimas; porém, a luta fragmentada, sem relacdes com o contexto
que as circunda, acaba por tornar-se impotente no que se refere a mudancas
sociais de monta. Por essa razao, parecem-nos insuficientes as analises parciais
darealidade e bastante preocupante aincompreensao de que os elementos com
0s quais o homem relaciona-se com o mundo, ou seja, a sua pratica produtiva,
politica e simbdlica, embora sejam distintos, inter-relacionam-se. Por isso,
apesar das mais diversas correntes que dissertam sobre o interculturalismo e a
educacao intercultural, optamos por aquelas que partem do fragmento para a
totalidade por entendermos ser a melhor forma de analise social.
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Visto que em face da realidade mundial a educacéo vai se adaptando as trans-
formacdes e tentando incessantemente compreendé-las e torna-las mais justas
para todos, a Educacao Intercultural, a partir de algumas reflexdes de tedricos
importantes da area, aparece como um dos processos que pode auxiliar na
luta contra as injusticas sociais.

Um dos principais aspectos que caracterizam a educacdo intercultural esta
justamente no prefixo que acompanha o termo. O prefixo inter nos conduz a
nogao de “reciprocidade, interacao”. Assim, segundo Fleuri (2002, p.137-138),
[...] os termos multi ou pluricultural indicam uma situacdo em que grupos cul-
turais diferentes coexistem um ao lado do outro sem necessariamente interagir
entre si.[...] J4 a relacao intercultural indica a) uma situacdo em que pessoas de
culturas diferentes interagem, ou b) uma atividade que requer tal interacao.

Ainda que pareca 6bvia tal reflexao, essa é a primeira e fundamental caracteris-
tica da educacdo intercultural. A partir desse ponto, surgem os demais atributos
dessa corrente pedagogica. A interculturalidade, na visdo de Candau (2005),
objetiva a promocao de relacoes dialdgicas e igualitarias entre pessoas e grupos
culturais diferentes, tentando, sempre, trabalhar com os conflitos que emergem
dessa convivéncia sem ignorar as relagdes de poder existentes. Assim, a opcao
por essa corrente pedagdgica pré-supde “aintencao de promover uma relacao
democratica entre 0s grupos involucrados, e ndo unicamente uma coexisténcia
pacificanum mesmo territério. Essa seria a condicao fundamental para qualquer
processo ser qualificado como intercultural.” (CANDAU, 2005, p. 32)

Candau (2005, p. 33-34), ainda destaca desafios a serem enfrentados para
a promocao da educacao intercultural, quais sejam: penetrar no universo de
preconceitos e discriminacdes presentes na sociedade, articular igualdade e
diferenca no nivel das politicas educativas, promover experiéncias de interacdo
sistematica com outros e reconstruir os processos de construcdo das identidades
culturais, tanto no nivel mundial pessoal quanto coletivo.

Souza e Fleuri (2003) consideram, quando se trabalha numa perspectiva
intercultural, as identidades culturais flexiveis, podendo variar conforme os
sujeitos envolvidos, as relacdes sociais e 0s contextos histéricos. Sendo assim,
afirmam que:

[...] a identidade, sendo definida historicamente, é formada e transforma-
da continuamente em relacéo as formas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. A medida que os
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sistemas de significacdo e representacao cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de iden-
tidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar - ao
menos temporariamente. (SOUZA; FLEURI, 2003, p. 56)

Desse modo, as identidades culturais sdo mutantes dependendo da situacao
gue os sujeitos ou grupos enfrentam, pois os individuos estao face a face com
identidades multiplas, como raga, etnia, classe, género etc. De acordo com sua
identificacdo com os mais diversos universos relacionais e identitarios, as pessoas
desenvolvem modos distintos de conduzir-se e de interpretar a realidade. Por
isso, existe o perigo de pensarmos as diferencas culturais numa loégica bindaria,
ou seja, indio versus branco, centro versus periferia, ja que isso nos levaria a
incompreensdo da complexidade dos agentes e das relacdes entre eles.

No intuito de melhor esclarecer a questdo, SOUZA & FLEURY trazem o exemplo
de um juiz negro que fora acusado de assédio sexual por uma funcionaria ne-
gra. Dai, discorrem as varias andlises que desse episddio podem fluir. Tanto as
mulheres quanto os homens reconhecem-se de forma diferenciada com o caso
e acabam apoiando o acusado ou a vitima dependendo de sua identificacdo
com a causa feminista, racista, classista, etc. Ao final da narracdo destacam,
apoiados em Stuart Hall, que as identidades sdo contraditérias, multiplas e
mudam conforme os individuos sao interpelados ou representados.

Quando as diferencas culturais sdo consideradas numa perspectiva estereo-
tipada, focalizam-se apenas as manifestacbes externas e particulares dos
fendmenos culturais. Deixa-se de valorizar devidamente os sujeitos sociais
que produzem tais manifestacdes culturais, ou ndo se consegue compreen-
der a densidade, a dinamicidade e a complexidade dos significados que eles
tecem. (SOUZA, FLEURI, 2003, p. 57)

Por isso, a afirmacao de que as identidades, ao contrario do que se poderia
pensar sdo, na concepcao dos autores, flexiveis, cambidveis. Seguindo a mesma
l6gica de raciocinio, afirmam que, no momento em que os envolvidos nesse
processo despem-se desse pensar utilizando-se da logica binaria, por exemplo,
de dominador x dominado, conseguem ver o outro ndo como inimigo, Mmas
como aliado contra "o inimigo comum: o mesmo sistema politico-econémico e
o mesmo modelo cultural que produz a exploracdo e dominacdo de uns sobre
os outros”. ( SOUZA; FLEURI, 2003, p. 63)

Ainda que o interculturalismo nao tenha angariado o merecido espaco na teoria

social e pedagdgica, € inegavel que vem adquirindo forca junto a pesquisas
desenvolvidas por estudiosos e, exatamente por isso, sofre reformulacoes e

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, 68(2), pp. 9-30



A. da Rosa Oliveira; N. Afonso Oliveira; V. Chequini Manzello

aproximacdes com teorias filoséficas, sociais, antropoldgicas etc. Nos ultimos
anos, verificamos uma tendéncia muito forte, por parte de alguns estudiosos
da cultura, em analisar o interculturalismo por uma 6tica marxista. Desse
modo, a teoria intercultural deixa de ater-se a aspectos estritamente culturais
como, por exemplo, raca, etnia, feminismo, e comeca a pensar a questdo cul-
tural juntamente com a questao histérico-politico-econdmica, o que acarreta
profundas mudancas na teoria. A perspectiva, que vem sendo impulsionada
por autores como Peter Mclaren, Terry Eagleton, Slavoj Zizek entre outros,
privilegia a analise social a partir do encontro das trés modalidades de relacao
homem-mundo, quais sejam, as praticas produtiva, politica e simbdlica. Desse
modo, ainda que o ponto de partida seja um fragmento social, como ocorre
com a maioria das pesquisas, seu principal objetivo é examina-la levando em
conta o contexto global em que esta inserida. Além disso, esse interculturalismo
questiona ferrenhamente o capitalismo e suas consequéncias danosas para
as minorias desfavorecidas.

Peter McLaren, pedagogo canadense e professor universitario nos EUA, dedica-se
ao estudo do multiculturalismo nas suas varias faces e, atualmente, é referén-
cia mundial sobre o assunto, com a publicacdo de diversas obras, tais como
“Multiculturalismo Critico”, “A Pedagogia da utopia” e “Multiculturalismo
revolucionario: pedagogia do dissenso para o novo milénio”. Na leitura dessas
obras, constata-se a evolucao na pesquisa e nas conclusées do autor acerca do
multiculturalismo. Embora parecam repetitivos, ao fazer-se uma leitura mais
atenta, verifica-se o grau de aprofundamento e complexidade da questdo em
que o autor esta imerso.

A “condicdo branca” é na sua visdo uma das construcoes mais perversas da
sociedade mundial, pois conduz a um pensamento de que ser branco estd acima
de qualquer classificacdo étnica. Assim, influenciados por uma politica enraiza-
da no tecido social, de patriarcado e imperialista, os considerados “brancos”
julgam os “outros”, que possuem qualidades étnicas diferenciadas, a partir de
suas caracteristicas e de seus valores. Cria-se um padrao universal e natural-
mente cristalizado na sociedade como um valor supremo a ser alcancado por
todos. Porém, em seu ultimo livro, Multiculturalismo Revolucionério, o autor
deixa claro que a luta contra as desigualdades sociais passa pela luta contra
o capitalismo. Esse multiculturalismo “nao deve apenas acomodar a ideia do
capitalismo, mas deve também defender uma critica ao capitalismo e uma luta
contra ele.” (MCLAREN, 2000, p. 284). Entdo, a “condicao branca”, ainda
que legitimadora do sistema, nada mais é do que criacdo dele para sua propria

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 9-30



Apontamentos criticos para uma educagdo intercultural

sustentacdo. Assim é o capitalismo que a precede, e ndo o contrario. [...] As
experiéncias de vida constituem mais do que valores, crencas e compreensoes
subjetivas; elas sdo sempre mediadas através de configuracdes ideoldgicas do
discurso, economias politicas de poder e privilégio e divisdo social do trabalho.
(MCLAREN, 2000, p.284). E nesse ponto que centramos nossa argumentacao
ao adentrarmos no tema da diversidade cultural. Conforme expressado pelo
autor, como as relacdes humanas acontecem de forma tridimensional, quer
dizer, nas dimensdes do simbolismo — “mediadas através de configuracdes do
discurso”, da politica— " economias politicas de poder e privilégios” e econémicas
— "divisdo social do trabalho”, que estdo interligadas, ndo podemos desprezar,
tampouco diminuir a importancia ou influéncia no contexto da problematica
social de qualquer desses elementos. £ na consideracao dessas trés dimensoes
gue desenvolvemos a capacidade de compreender e combater o capitalismo.
A resisténcia a imposicao do capital e a consequente exploracao da massa tra-
balhadora dissolvem-se na pregacao da diferenca, do individualismo difundido
na chamada era pds-moderna.

Os aspectos econdmicos, politicos e culturais sdo elementos da realidade social
gue interferem um no outro. A classe social, elemento do contexto econémi-
co, gque atualmente vem sendo, equivocadamente, rejeitada sob o pretexto
de gue na atual conjuntura de globalizacdo ela desapareceu, influencia os
valores culturais, elemento do contexto cultural (simbdlico) e é também por
este influenciado. Ha uma relacéo reciproca entre os trés elementos. Devemos
“superar la vision fragmentada de la realidad y esforzarmos por construir una
Optica capaz, desde un enfoque interdisciplinario y transversal, que nos permita
comprender la totalidad historica [...] (MARIN, 2003, p. 77).

O desafio é criar, ao nivel da vida cotidiana, um compromisso com a solida-
riedade aos oprimidos e uma identificacdo com lutas passadas e presentes
contra o imperialismo, o racismo, o sexismo, a homofobia e todas as préaticas
de ndo-liberdade, associadas a vida em uma sociedade capitalista de supre-
macia branca. Como participantes de tal desafio, tornamo-nos agentes da
historia, vivendo o compromisso moral com a liberdade e ajustica, mantendo
uma lealdade ao dominio revolucionario da possibilidade, sendo verdadeiros
com o poder e criando uma voz coletiva a partir do mais longinquo 'nés’,
gue uma a todos que sofrem sob o capitalismo, o patriarcado e o racismo
por todo o planeta. (MCLAREN, 2000, p 285)

Desse modo, o multiculturalismo almeja nao a transformagdo dos atos de
discriminacdo porque acredita nao estar chegando ao ponto nevralgico do
problema, mas dedica cada um de seus dias a reconstrucdo da ordem social
global, com mudancas nas estruturas ideoldgicas, culturais, politicas e econo-
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micas. Salientamos, no entanto, que o multiculturalismo revolucionario, que
noés preferimos nomear como interculturalismo, ndo descarta, de maneira
nenhuma, o pluralismo cultural; pelo contréario, sua intengao é utiliza-lo dentro
de uma politica global de visdo de mundo. Entendemos que esta questdo ndo
pode ser descartada, mas precisa sobremaneira ser contextualizada para ajudar
no combate ao preconceito e a exclusdo social. Procuramos transformacdo
social e ndo simplesmente reformas do sistema; por isso, a unido dessas lutas
pelo reconhecimento da diversidade associado a luta contra o capitalismo séao
fundamentais na busca de igualdade social.

Contudo, é necessario que tenhamos consciéncia da necessidade de existir um
ponto em comum como base para enfrentar a marginalizacdo social. A elite
capitalista utiliza-se de fatores como o racismo para dividir e, assim, enfraquecer
a classe trabalhadora. Alex Callinicos (apud MCLAREN, 2000, p.262) afirma
que as “diferencas raciais sdo inventadas” e, quando o grupo oprimido possui
uma caracteristica em comum, que justifica a discriminacao, essa caracteristica
é considerada inerente aquele grupo. Por isso, segundo o autor, essa nova
forma de racismo denominado “racismo moderno” é peculiar das sociedades
capitalistas, pois serve como meio para essas elites adquirirem uma forca de
trabalho maior. “Callinicos aponta trés condi¢bes para a existéncia de racismo,
da forma colocada por Marx: a competicdo econémica entre os trabalhadores,
o apelo da ideologia racista aos trabalhadores brancos e os esforcos da classe
capitalista para estabelecer e manter a divisdo racial entre os trabalhadores.”
(MCLAREN, 2000,p.262)

E por meio da divisdo da classe trabalhadora que as elites capitalistas fortalecem-
se, pois enguanto aquela fragmenta-se por meio da preocupacdo com raca,
género, sexo etc., enfraquece sua luta enquanto classe. Perde, assim, com a
desuniao, forca e poder para enfrentar a classe capitalista e buscar, desse modo,
condicbes mais igualitarias e mais humanas. Nao é a toa que vivenciamos, na
chamada era pés-moderna, a pluralizacdo dos desejos. E bem provavel que
o sistema dé impulso — e da — a essa fragmentacdo para dela tirar vantagem.

Nao seria adequado ao escopo deste artigo detalhar pormenorizadamente
um plano de trabalho para a educacao intercultural. Tal empreendimento, se
fosse possivel, entraria em contradicdo com toda a argumentacdo anterior, ao
sugerir a substituicado de um modelo educacional impositivo por outro de molde
semelhante. Ndo se pode, entretanto, deixar de apontar diretrizes para uma
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possivel pedagogia intercultural, enquanto desdobramentos da fundamentacao
até aqui desenvolvida.

O ponto central sobre o qual deve descansar qualquer projeto de educagao
intercultural é a consciéncia de que toda sorte de dominacéo cultural é sempre
parte de um complexo opressivo, que ndo pode ser superarado pela eleicao
de um Unico aspecto, seja ela qual for, da intrincada trama de relagdes sociais,
como seu determinante exclusivo. Ademais, é imperioso reconhecer que o
modelo de sociabilidade em que vivemos projeta, contra o pano de fundo da
divisao social em classes, um sem-fim de outras desigualdades opressivas, en-
tre as quais encontra-se a assimetria cultural. A divisao é, portanto, a prépria
esséncia do sistema.

Diante de tal realidade, ndo pode a escola ficar alheia a realidade da fragmen-
tacdo, da divisdo social em classes, sob pena de também reproduzir e naturalizar
a desigualdade social. E nesse sentido que julgamos imprescindivel uma peda-
gogia intercultural que ndo apenas promova a relacdo entre as culturas, mas
igualmente impulsione a analise critica da totalidade social, desmascarando as
ideologias impostas pelo capital e tornando os sujeitos aptos a reconhecerem
0 mundo em que vivem e, também, a se reconhecerem dentro desse mundo.
Tal empreitada, no entanto, ndo pode cingir-se a qualquer aspecto particular
da vida escolar; antes, precisa impregnar todo o curriculo, entendido este como
totalidade das praticas educativas escolares. Desse modo, a pedagogia intercul-
tural transforma-se em verdadeiro “modo de ser” da escola e se faz presente
em todos os seus processos, desde o nivel das relacdes pessoais e profissionais,
passando pelos contetidos de conhecimento escolar e chegando aos processos
de representacao simbodlica. Sem duvida, é mister que todas as relacoes pessoais
e profissionais entre os sujeitos do processo educativo — alunos, professores,
gestores, servidores, familias e comunidade — mantenham-se constantemente
simétricas, sob o ponto de vista das diferencas culturais, ndo dando qualquer
margem a discriminacdes ou imposicdo de valores. De igual modo, é preciso
gue os contelidos de conhecimento escolar tornem-se potentes ferramentas no
desvelamento da légica imanente ao sistema social opressivo em que vivemos;
a descoberta e incorporacdo como conhecimento sitematizado dos aspectos
econdmicos, socioldgicos, histéricos, antropolégicos, linguisticos, epistemolé-
gicos etc, que sustentam as praticas de opressao cultural, é fundamental para
o desenvolvimento e exercicio consciente de atitudes de reconhecimento, res-
peito e convivéncia interculturais. Ndo menos importante é o investimeno nos
processos de representacdo simbdlica, com acdes intencionais de construcao
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de novos referenciais simbdlicos, representativos de relacoes sociais simétricas
em todos os niveis da existéncia.
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Resumo

Este estudo tem por objetivo analisar dados estatisticos educacionais acerca da trajetéria
do sujeito negro, na educacédo basica, de modo a identificar as regidées do Brasil que
apresentam os maiores indices de exclusdo escolar. Foram utilizados para a coleta de
dados o Censo Escolar de 2007 e 2009. Constatou-se disparidade entre o nimero de
alunos pretos e alunos pardos, em todos os niveis de ensino, situacao esta, compreen-
dida na lé6gica do ideal de brangueamento; os anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio representam os niveis de ensino com exclusao escolar do aluno negro.
A exclusao do negro é um problema nacional, ndo estando circunscrita a uma regiao
especifica. O aluno negro sofre as consequéncias da discriminagdo racial em todas as
regides do pais, e em todos os niveis de ensino.

Palavras-chave: racismo | exclusao escolar do negro | preconceito racial.

Abstract

This study aims to analyze statistical data about the black person educational history in
basic education. It is intended to relate and to question the School Census data, identi-
fying the Brazilian regions with the greater reduction in the black student’s proportion
over the education levels. It was used for data collection the Censo Escolar de 2007 e
2009. We identified disparity between the number of black students and brown students
at all levels of education, a situation, understood into the bleaching ideal logic, the
highest proportion of black students are concentrated in children education, specifically
in pre-school; the elementary school final years and high school levels of education
represent the smallest proportion of black students. The exclusion of black person is a
national problem, not being limited to a specific region, that is, black students suffer
the consequences of racial discrimination in every region of the country, and in every
level of education.

Keywords: racism | exclusion of black student | racial prejudice.
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0 néo-lugar do sujeito negro na educacéo brasileira

1. INTRODUCAO

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa acerca da excluséao do negro
no contexto escolar brasileiro. O presente estudo teve por objetivo analisar da-
dos estatisticos educacionais acerca da exclusao do sujeito negro na educacao
basica, de modo a desvelar os elementos do processo de discriminacdo racial
persistente no Brasil. Para tanto, foram analisados dados estatisticos educacio-
nais, a fim de identificar as regides do Brasil que apresentam os maiores indices
de exclusao escolar dos negros, bem como analisar possiveis mecanismos que
influenciam o sucesso e o fracasso escolar destes sujeitos.

Apos a Abolicdo da escravatura, com o incentivo a imigracao europeia no
pais, os negros foram deslocados para um “ndo-lugar” em varios ambitos da
sociedade, principalmente no mercado de trabalho, e desta forma, ficaram
relegados a uma situacao de exclusao e miséria. Desde entao, esse “ndo-lugar”
é estigmatizado, marcado por estereétipos negativos, legitimando-se, assim,
a discriminacao racial, mantida pelos beneficios simbdlicos e materiais que a
populacdo branca obtém da desqualificacdo competitiva do grupo negro.

Caracteriza-se o “ndo-lugar” como o espaco do anonimato, que é impessoal,
sem qualquer traco de identidade ou de valorizacdo; uma forma eficaz de
silenciar e apagar um segmento da populacdo da historia e da cultura de um
pais. E importante destacar que tal exclusdo acontece principalmente no nivel
simbdlico, isto é, o “ndo-lugar” nao corresponde apenas a um espaco fisico,
trata-se, também, de uma exclusdo que opera no nivel da subjetividade dos
sujeitos.

Diante deste contexto e da necessidade de denunciar a persisténcia do racismo
e do mito da democracia racial, esta pesquisa teve como foco de analise os
indicadores de exclusao escolar, entre as diferentes regides do Brasil, 0s quais
revelam e ocultam aspectos importantes para a compreensdo da dinamica do
preconceito e da exclusdo do aluno negro.

Como fonte de dados foram utilizados os indicadores do Censo Escolar pelo
fato de estes serem utilizados como base para o planejamento e implementacao
de politicas publicas, além de oferecerem informacées relativas a educacao
basica que subsidiam a elaboracdo de analises, diagnosticos e planejamento
do sistema educacional do Pafs.
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Apesar de pesquisas que analisam a producdo académica apontarem para
uma crescente fonte de dados educacionais desagregados por cor/raca, este
estudo ‘esbarrou’ em inumeras dificuldades no que se refere a validade e
tratamento dos dados oficiais sobre a populacdo negra, na escola. Além de
um numero reduzido de fontes — que respondam a pergunta da pesquisa, isto
é, que apresentem o numero de criangas matriculadas e o indice de abandono
escolar, segundo a cor da pele — constatou-se, também, o elevado numero de
pessoas que nao declaram a cor, o que camufla a real situacdo do negro na
sociedade brasileira.

Neste contexto, a autodeclaracdo racial é compreendida como um ato politico,
em que o sujeito passa a migrar, ao longo de sua vida, de uma categoria de
cor/raca para outra: ora para o polo de cor branca, ora para o polo de cor pre-
ta, de acordo com suas conviccoes e o contexto politico e social. Decerto nao
cabe ignorar o fato de que a inclusao da variavel raga/cor em pesquisas oficiais
representa uma ardua conquista do movimento negro no Brasil, processo este
que, embora lento, ganhou maior énfase na segunda metade da década dos
noventas do século passado.

Embora se reconhecam os avancos no campo das pesquisas oficiais que incluem
a variavel raga/cor, este e outros estudos recentes apontam para a margina-
lizacdo da populacdo negra quando se trata de pesquisas oficiais, situacao
esta que dificulta o enfrentamento do racismo e da exclusao social do negro.
Destaca-se a importancia do desenvolvimento de pesquisas académicas acerca
destes e de outros dados estatisticos, com o objetivo de revelar suas lacunas,
contradicoes e fatos que, possivelmente, colaborem para o estabelecimento
de uma sociedade desigual e excludente.

2. CENSO ESCOLAR: O QUE REVELA E O QUE ESCONDE?

Nao foi objetivo desta pesquisa ler os dados como uma verdade absoluta,
pelo contrario, através de uma anélise critica sobre os dados quantificados de
exclusdo escolar do negro, pretende-se desvelar o que ha de oculto por detras
dos numeros.

Os dados do Censo Escolar indicam o niimero de alunos nos diferentes niveis
de ensino, nas cinco regides do Brasil (norte, nordeste, centro-oeste, sul e

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 31-48



0 néo-lugar do sujeito negro na educacéo brasileira

sudeste), segundo a cor/raca (branca, preta, parda, amarela e indigena); nesta
analise foram analisados os censos escolares dos anos 2007 e 2009'.

A partir da comparacdo da proporcao de alunos negros nas cinco regioes
do Brasil, de acordo com os diferentes niveis de ensino da educacédo basica,
inferem-se fatos importantes para a discussdo dos dados do Censo Escolar,
sobre a trajetdria escolar do aluno negro.

TABELA 1
Proporcao de Alunos Negros nas diferentes Regides do Brasil, segundo o Nivel
de Ensino — 2007 e 2009

. , Anos Iniciais | Anos Finais .
. Nivel Pré- : . Ensino
Regido Creche do Ensino do Ensino L
Ano escola Médio
Fundamental | Fundamental
Norte 2007 47,5% 38,5% 20% 17,8% 16,8%
2009 54,9% 57,6% 38,3% 30% 32%
Nordeste | 2007 | 44,9% 37.9% 23,5% 20,3% 19,7%
2009 54,5% 55% 37,1% 30,4% 30,4%
Centro- 2007 | 26,1% 27.5% 14,9% 12,9% 12%
Oeste 2009 | 343% | 35,1% 28,5% 23,6% 25%
Sudeste 2007 26,4% 26,6% 22,2% 20% 15,1%
2009 | 28,3% 30,8% 28.2% 24,1% 20,1%
Sul 2007 9,6% 9,2% 10% 9,6% 8,4
2009 10,6% 9,8% 11,1% 9,9% 9,6%

Fonte: Censo Escolar 2007 e 2009.

Do ano de 2007 a 2009 (Tabela 1), nota-se um aumento da presenca de alunos
negros na escola, em todos os niveis de ensino e em todas as regides do pafs;
tal aumento é mais expressivo nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Nas regides Sudeste e Sul do Brasil, a proporcdo de negros, ao longo dos ni-
veis de ensino, ndo diminuiu tao drasticamente, como verificados nas demais
regides, o que permite inferir que nestas regides ha maior permanéncia dos
alunos negros na escola, principalmente na passagem da educacao infantil
para o Ensino Fundamental.

' A escolha dos periodos a serem analisados refere-se as limitagdes dos dados estatisticos
educacionais brasileiros, pois somente a partir de 2005, o Censo Escolar passou a incluir o
quesito cor/raga na coleta dos dados e, apenasem 2007, passou-se a tratar dados desagregados
por individuos, nao apenas centrado na escola.
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Os anos finais do Ensino Fundamental e infcio do Ensino Médio representam os
niveis de ensino com a menor proporcao de alunos negros, ou seja, a medida
que se vai avancando no Ensino Fundamental, o aluno negro vai, gradativa-
mente, sendo excluido da escola.

Em relacdo ao total de alunos na Educacéo Infantil, as Regides Norte e Nordeste
apresentam uma consideravel queda da proporcdo de alunos negros, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; mesmo havendo um aumento do numero de
negros nestes niveis de ensino, no periodo de 2007 a 2009, a exclusao escolar
dos alunos negros se mantém elevada.

3. A EXCLUSAO DO ALUNO NEGRO NAS DIFERENTES REGIOES DO
BRASIL

3.1 REGIAO NORTE

A partir da andlise dos dados educacionais do Censo Escolar dos anos de 2007
e 2009, constatou-se que na regiao Norte do Brasil, ha grande concentracdo
de negros na educacao infantil. Em 2007, evidencia-se maior concentracdo
de negros na creche, porém ao longo dos anos de estudo este contingente
diminui significativamente. Em 2009, h4 um aumento do nimero de criancas
negras na pré-escola assim como nos niveis de ensino seguintes, destacando-
se 0 ensino médio, em que o contingente de negros praticamente dobrou em
relacdo a 2007.

Analisando o contingente de pretos e pardos, nos diferentes niveis de ensino,
nota-se que em 2007, a maior exclusao destes alunos ocorreu na passagem da
educacaoinfantil para o ensino fundamental, caindo de 38,5 % (pré-escola) para
20%. Em 2009, ha uma melhora deste quadro, com um aumento no ndmero
de alunos no ensino fundamental, embora nestes dois anos tenha ocorrido uma
diminuicdo do contingente de negros nos anos finais do ensino fundamental.

Em 2009, a exclusdo no ensino fundamental é maior do que no periodo an-
terior. Em 2007 o numero de alunos que sairam dos anos iniciais para os anos
finais deste nivel de ensino reduziu-se em 2,2%, ja em 2009, este indicador
é elevado para 8,5%.
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Outro dado relevante é o numero de alunos pretos e pardos no ensino médio,
em 2009 evidencia-se um aumento de 15,2% em relacdo a 2007, ou seja, este
indice aproximadamente dobrou, passando de 16,8% para 32% de negros.

Segundo os estudos de Castro (2000), nas regides Norte e Nordeste, em que
pese o significativo crescimento da matricula nos anos mais recentes, o ensino
médio nestes locais ainda permanece bastante elitizado. Tal situacdo tende a
mudar a medida que o desempenho do ensino fundamental for melhorando
e gerando demanda.

De acordo com o Censo Demografico de 2010, a Regido Norte é aquela que
apresenta maior concentracdo de pessoas negras na populacao, sendo 73,8%,
em 2007 e 75,9%, em 2009.

Apesar de o numero de negros na escola diminuir de forma notéria ao longo
dos niveis de ensino, comparando o nimero de alunos por raca/cor, nas regiées
Norte e Nordeste do Brasil, a populacéo negra é a maioria do total de alunos.

Além disso, é importante destacar o elevado ndmero de pessoas que estao
classificadas como raca/cor “nao-declarada”, sendo este um dado que pode
ocultar diversas outras constatacoes, além de camuflar a real situacdo dos ne-
gros na educacado. Neste caso, uma das explicacdes para a nao identificacao da
cor refere-se a ideologia do brangueamento, a qual impede os sujeitos de se
reconhecerem como pertencentes ao segmento negro da populagdo, tonando
invisivel, dessa forma, a exclusao social dos negros no Brasil.

De acordo com os estudos de Henriques (2001) sobre as desigualdades regio-
nais no Brasil, existe no Brasil um nitido padrdo de distribuicdo regional, com
0s brancos sendo a maioria nas regides mais desenvolvidas do pais (Sudeste e
Sul) e os pardos sendo majoritarios nas regiées menos desenvolvidas (Nordeste
e Norte). Em um estudo sobre a incidéncia da pobreza no Brasil, de acordo
com as grandes regides, o autor revela que, na regido Norte, 50% dos pardos
e 44% dos pretos sdo pobres, contra 35% dos brancos.

Na mesma linha de pesquisa, Lemos (2005) mapeou a exclusao social no Brasil
por regides, e constatou que em 2004, o PIB per captado do Nordeste repre-
sentava apenas 50,64 % da média do Brasil e 39,29% da média do Sudeste. No
Norte o PIB médio representava, respectivamente, 66,81% do Brasil e 51,83%
do Sudeste, em 2004.
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Com base neste conjunto de evidéncias, pode-se inferir e constatar que existe
um fosso bastante grande e significativo, que precisa ser superado, entre os
padrées de renda observados no Brasil, como um todo, e nas duas regiées mais
desenvolvidas (Sudeste e Sul) e aqueles praticados em duas das suas regides
mais pobres, que sdo sem duvida o Nordeste e o Norte.

A alta concentracdo de negros na regido Norte (75,9%), aliada a alta pro-
porcao de alunos negros na escola, com uma trajetéria escolar acidentada e
marcada pela evasao escolar, evidencia a situacdo de desvantagem social que
a populacao negra esta submetida, atualmente. Os indicadores educacionais
apontam que nas regides Norte e Nordeste do pais, os indices de repeténcia e
evasao escolar sdo elevados, além disso, as dificuldades de infraestrutura das
escolas e de acesso/transporte dos alunos das zonas mais periféricas dificultam
a permanéncia do aluno na escola.

3.2 REGIAO NORDESTE

Similar a regido Norte observa-se no Nordeste uma maior concentracdo de
alunos negros na educacao infantil, contudo, em 2009, ndo ocorre 0 mes-
mo aumento do numero de alunos negros na passagem dos anos finais do
Ensino Fundamental para o Ensino Médio, como verificado na regido Norte,
mantendo-se em 30,4%.

Para a analise dos dados educacionais é importante discutir a situacao de ex-
clusao social a que o Nordeste esta submetido, em relacdo as demais regides
do Brasil. Segundo Lemos (2005, p.101), “o Nordeste se constitui na regido
brasileira com o maior percentual da populacdo socialmente excluida em todos
os anos deste comeco de milénio. A regido comecou a década com 39,37%
de excluidos, e chegou em 2005 com 36,07 % de sua populagao socialmente
excluida.”

Henriques (2001) analisa a dinamica da distribuicado da pobreza entre as regides
do pais, e constata que o Nordeste concentra 50,6% da populacdo pobre do
pais, ou seja, 26,8 milhdes de brasileiros, que vivem no Nordeste, sdo pobres.
Ao considerar o critério de cor/ regido, constata-se que 35% dos pobres do
pais (18,6 milhdes de brasileiros) sdo de cor parda, residindo no Nordeste,
enquanto 12% dos pobres sdo brancos.

Estes e outros problemas de ordem socioeconémica vivenciados pelos estados
da Regido Nordeste refletem diretamente na qualidade da educacéo. O elevado
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numero de alunos em salas de aula, a diminuicao do tempo das aulas, a precaria
qualificacdo dos professores, a baixa profissionalizacdo com baixos salarios, as
instalacées materiais inadequadas, a falta de apoio de material pedagdgico
formam um conjunto articulado de fatores que impactam negativamente a
trajetdria escola dos alunos. Os professores do Nordeste ganham aproximada-
mente 43,9% menos do que a média salarial da categoria em ambito nacional
(Haddad e Graciano, 2003).

Tal cenario contribui para os elevados indices de evasao e repeténcia e confirmaas
desigualdades regionais existentes no Brasil: o Norte, com 27,3%, e o Nordeste,
com 27,5%, apresentam os indices mais elevados de evasdo e repeténcia e,
consequentemente, o tempo mais longo de conclusdo do Ensino Fundamen-
tal (11,8 anos e 11,5 anos, respectivamente). Em relacdo ao analfabetismo, a
desigualdade se mantém, o Nordeste apresenta os piores indices: 17,92% da
populacdo dessa faixa etaria sdo analfabetos absolutos (mais do que o triplo da
Regido Sul), e 28,93% sao analfabetos funcionais (Haddad e Graciano, 2003).

Analisando os dados do Censo Escolar sobre a regido, nota-se em 2009, um
aumento no ndmero de alunos negros nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Apesar disso, neste ano, a exclusao é maior na passagem dos anos iniciais para
os anos finais do Ensino Fundamental, sendo 6,7 %, em 2009, e 3,2%, em 2007.

E fato que a maioria dos brasileiros que vive em situacdo de extrema pobreza
é negra e vive na Regiao Nordeste. A alta concentracdo de negros no Nordeste
explica-se pelo intenso processo de imigracdo do Nordeste, em que a parti-
cipacdo dos brancos foi muito mais elevada do que a de negros. Em 1980,
o centro de assentamento dos pardos ainda era o Nordeste, enquanto o dos
brancos se deslocou para o Sul do pais. Em 1987, os pardos apresentavam, em
média, menos de 1/3 do nivel educacional atingido pelos pardos no Sudeste,
e os rendimentos médios dos assalariados pardos no Nordeste era somente a
metade dos obtidos pelos trabalhadores pardos, do Sudeste (Andrews, 1998).

Apesar de a populacao negra se manter em um ndmero relativamente estavel
de 2007 a 2009, observa-se um aumento do nimero de alunos negros na Edu-
cacdo Basica. Esta situacao também é verificada no caso da Regido Norte. Assim,
apesar de os desniveis regionais persistirem, em prejuizo da regiao Nordeste,
é importante assinalar que, nas Ultimas décadas, as regides Norte e Nordeste
deram um salto consideravel em direcdo a melhoria da educacéo. Castro (2000)
atribui tal avanco a implementacao de politicas publicas na década de 1990:
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Hasenbalg e Silva (1990) assinalam que as desigualdades entre brancos e
negros nao podem ser explicadas apenas por fatores regionais, nem somente
pelas circunstancias socioecondmicas das familias, mas sim de acordo com o
critério de raca/cor. “Embora uma melhor condicdo socioecondmica reduza a
proporcdo de criancas que ndo tém acesso a escola, independentemente de
sua cor, ainda persiste uma diferenca clara nos niveis gerais de acesso entre
criancas brancas e ndo-brancas, mesmo nos niveis mais elevados de renda
familiar per capita” (p. 88).

Mantendo-se constantes as condi¢des socioecondmicas para efeito de analise,
verifica-se que ainda persistem os diferenciais de raca entre criancas brancas
e negras que pertencem a familias com a mesma renda per capita, no que diz
respeito as oportunidades de ingresso no sistema escolar.

Continuo achando que racismo e discriminacao racial, no passado e no
presente, constituem a explicagdo mais sélida para as desigualdades raciais.
A disparidade de renda entre brancos e nao-brancos é talvez o aspecto mais
gritante das desigualdades. Mas, insisto, pretos e pardos estao expostos a
desvantagens em todas as etapas do ciclo de vida (Hasenbalg apud Gui-
maraes, 2006, p. 263).

Apesar das condicdes socioeconémicas e das desigualdades regionais, evi-
denciadas no Brasil impactarem tanto entre alunos brancos como negros, os
dados do Censo Escolar e o referencial tedrico apontam que os alunos negros
ainda sao os que mais sofrem em sua trajetéria escolar, tendo em vista os
fatores intra-escolares que atuam, camufladamente, para a desqualificacdo e
apagamento dos sujeitos ndo-brancos.

3.3 REGIAO CENTRO-OESTE

No Centro-Oeste do Brasil verifica-se maior concentracdo de alunos negros na
educacao infantil (creche e pré-escola). Na transicao da pré-escola para o Ensino
Fundamental é identificado o maior indice de exclusao escolar de negros na
regido: 12,6% no ano 2007 e 6,6% em 2009. Vale destacar a reducao signi-
ficativa deste indice, em dois anos tal exclusao se reduziu quase pela metade.
Nos demais niveis de ensino a reducao do numero de alunos negros é menos
perceptivel, aproximadamente 2%.

No Ensino Médio e nos anos finais do Ensino Fundamental, o contingente de

alunos negros aumentou notoriamente, de 2007 a 2009, no primeiro saltou
de 12% para 25%; no segundo avancou de 14,9% para 28,5%.
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De acordo com Castro (2000), a educacao no Centro-Oeste avancou muito
desde a década de 1990, e em alguns aspectos aproxima-se muito do perfil das
Regides Sul e Sudeste do pais. A regido apresenta uma estrutura de matricula
no Ensino Fundamental com tendéncia a estabilizacdo da 12 a 42 série e forte
crescimento da 52 a 82 série, assim como no Sul e no Sudeste. Além disso, “a
regido Centro-Oeste também registrou uma queda bastante acentuada na taxa
de analfabetismo, de 25,3%, em 1980, para 11,6%, em 1996, aproximando-
se assim do perfil das regides Sul e Sudeste. Na populacdo urbana da regiao
Norte, a queda foi maior ainda: de 29,3% para 12,4% " (Castro, 2000, p.430).

Henriques (2001) aponta que, diferentemente do que se verifica no Norte e no
Nordeste, a populacao pobre distribui-se de forma equilibrada entre as demais
regides: 12% no Sul, 9,5% no Norte e 7,7% no Centro-Oeste. Acerca do
desenvolvimento industrial modesto, nota-se um crescimento com a expansao
da fronteira agricola, a proximidade com o Distrito Federal também influencia
nesse progresso.

Ao contrario das regides Sudeste e Sul, no Centro-Oeste a proporcdo de negros
gue esta na escola é menor. Em 2007, o segmento negro representava 57,5%
do total da populacao, no periodo seguinte (2009) este indice caiu para 57,3%
(IBGE, 2010). Embora a populacao negra tenha se reduzido na regido, chama
a atencao o aumento significativo de alunos negros na educacao bésica.

De acordo com o Censo Escolar, no Centro-Oeste, o niUmero de sujeitos negros
na escola supera o nimero de brancos, porém destaca-se o elevado nimero de
alunos com raca/cor “nao-declarada” (72,2 %). Este dado revela os impactos da
ideologia do branqueamento no processo de pertencimento racial e identida-
de dos sujeitos, sendo, portanto, esta regido locus de uma grande parcela da
populacdo que estd invisibilizada, segundo a cor/raca e dessa forma, camufla
a real situacao do aluno negro ao longo de sua trajetéria escolar.

3.4 REGIAO SUDESTE

As desigualdades regionais em termos educacionais sao latentes quando
observados os dados estatisticos e as pesquisas qualitativas sobre o tema. O
Sudeste se constitui na regido brasileira que apresenta a segunda menor taxa
de analfabetismo na populacdo maior de 15 anos, 5,7 % (em 2009). Os dados
educacionais da regido apontam para a universalizacdo do Ensino Fundamental
e crescente expansdo do Ensino Médio; além disso, os salarios, as condicbes
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de trabalho e a formacao dos professores no Sudeste sdo muito melhores do
gue no Norte e no Nordeste (Lemos, 2005).

Além da questdo educacional, em termos de desenvolvimento socioeconémi-
co, o Sudeste apresenta diversas vantagens em relacdo as demais regides do
Brasil (a excecdo do Sul que também é considerada como uma das regides
mais desenvolvidas do pais). Os Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) no
Sudeste estao entre os melhores do Brasil: Sdo Paulo, 0,833; Rio de Janeiro,
0,832; Espirito Santo, 0,802 e Minas Gerais, 0,800. A maioria da populacao
reside em areas urbanas (aproximadamente 93%), embora existam varios
problemas urbanos, como engarrafamentos, déficit de moradia, violéncia,
poluicdo, etc. (IBGE, 2010).

Observa-se ainda uma ampla predominancia dos estados do Sudeste na apro-
priacdo do PIB ao longo do periodo 1998/2003. “Com efeito, em 1998, Sao
Paulo e Rio de Janeiro detinham 46,5% do PIB do Pais. Esses dois estados
conclufram 2003 com uma participacao de 44,0% no PIB nacional” (Lemos,
2005, p.13).

Sobre os dados do Censo Escolar, verifica-se que, assim como no Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, na regiao Sudeste a maior concentracao de alunos
negros estd na educacao infantil. Porém, na regido sudeste, o contraste entre
o contingente de negros na educacao infantil (creche e pré-escola) e no Ensino
Fundamental (anos iniciais e anos finais) € menor do que se verifica nas regides
Norte e Nordeste.

Em relacdo ao indice de exclusdo das criancas pretas e pardas, verifica-se que,
em 2007, a maior redugao do nimero de alunos ocorreu na passagem dos anos
finais do ensino fundamental para o ensino médio, com reducao de 5% do
numero de alunos. Em 2009, este indice cai para 4% tanto na passagem dos
anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental, quanto deste para o
Ensino Médio. Os dados demograficos indicam um crescimento da populacao
negra de 1,5% do ano 2007 (40,8%) a 2009 (42,3%) (IBGE, 2010).

A reducao do indice de alunos negros na transicao da pré-escola para o Ensino
Fundamental representa uma taxa média de 3%, diferentemente, do que foi

verificado nas regides Norte e Nordeste, nas quais tal indice variade 16 a 19%.

A tendéncia da composicao quase paritaria entre o nimero de alunos da Edu-
cacao Infantil e do Ensino Fundamental verificada tanto no Sudeste quanto
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no Sul, deve-se tanto a melhoria do fluxo escolar como a proépria dindmica
demogréfica dessas regides.

Segundo Castro (2000), as regides Sul e Sudeste ja vivenciam um processo de
massificacdo do ensino médio. Nas regides Norte e Nordeste, em que pese o
significativo crescimento da matricula nos anos mais recentes, o Ensino Médio
ainda permanece bastante elitizado.

Outra divergéncia que elucida as desigualdades regionais do pais é que, diferen-
temente do que ocorre nas regides Norte e Nordeste, no Sudeste a proporcao
de alunos negros na Educacao Basica é maior em relacdo ao nimero de pessoas
negras da populagao.

Em 2009, por exemplo, na regido Sudeste havia, em média, 22% de alunos
negros no Ensino Fundamental e Médio para 42 % de negros na populacdo; na
regiao Nordeste sao, em média, 30% de alunos para 71% de pessoas negras
na populacdo; na regiao Norte, verifica-se, em média, 31% de alunos negros
nos referidos niveis de ensino para um total de 76% de negros na populacéo.

No Sudeste, o nimero de alunos de raca/cor branca é maior do que o nimero
de pretos e pardos. Tal situacao confirma a tese de Hasenbalg e Silva sobre o
ciclo de desvantagens cumulativas que o sujeito negro enfrenta ao longo de sua
vida, na medida em que este sofre duplamente: inicialmente, com as limitacdes
da origem social e, ao longo do ciclo de vida individual, pela acumulacdo de
desvantagens sucessivas.

Quando ocorre uma melhora no sistema educacional, em termos de acesso e
permanéncia, tal avanco atinge prioritariamente alunos brancos. De 2007 a
2009, por exemplo, identifica-se um aumento no numero de alunos, porém
este aumento é maior no caso dos alunos brancos, de 28% saltou para 34,1%,
com aumento de 6,1%, enquanto que no caso dos pretos este aumento foi de
0,5% e dos alunos pardos foi de 4,3%.

3.5 REGIAO SUL

Os dados sobre a regido Sul diferem em grande escala dos dados apresentados
nasregides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, e aproximam-se em alguns aspectos
da regido Sudeste. Os dados apontam para a perceptivel constante no nimero
de alunos negros, ao longo da Educacdo Basica; situacdo bem diferente das
regides Norte e Nordeste.
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A exclusao escolar dos negros, ao longo dos niveis de ensino, é bem reduzida.
O maior indice, em 2007, foi de 1,2% dos anos finais do Ensino Fundamental
para o Ensino Médio; em 2009, este mesmo indice ¢ identificado na passagem
dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental. Quadro similar ao
que foi observado na regido Sudeste.

Outra constatacdo importante que distingue a regido Sul das demais é o fato
de que a maioria dos alunos negros encontra-se no Ensino Fundamental (anos
iniciais), e a menor proporcao esta no ensino médio (8,4%, em 2007 e 9,6%,
em 2009), com uma queda do numero de alunos muito pequena entre estes
niveis de ensino.

Assim como na regido Sudeste, a regido Sul apresenta a maior proporgao de
negros na escola, quando comparado a quantidade total de negros da popu-
lacdo. De 2007 a 2009, a populacao negra cresceu 0,3% - indice inferior as
demais regides analisadas — em 2007, para um total de 20,6% de negros na
populacdo, havia em média 9,36% de alunos na educacao basica; em 2009,
530 20,9% de negros para 10,2% de alunos pretos e pardos na escola.

Apesar da pequena queda do numero de alunos negros aos longos dos anos
escolares, contata-se naregiao, o elevado niimero de alunos brancos, emrelacéo
aos pretos e pardos, assim como verificado na desagregacdo da populagao por
raca/cor. A regido Sul apresenta elevados indices sociais, em varios aspectos:
possui o maior IDH do Brasil, 0,831 e o terceiro maior PIB per capita do pais,
18.257,79 reais, atrds apenas da Regido Sudeste e Regido Centro-Oeste. A
regido é também a mais alfabetizada, 94,8% da populagao.

Diversos indicadores sociais revelam que, apesar do alto desenvolvimento e
riqueza existente na regido Sul, a populacdo negra ainda é a maior vitima da
desigualdade social e do racismo. De acordo com Henriques (2001), “na regido
Sul, apesar da riqueza relativa, observamos que as pequenas populacoes parda
e preta sao significativamente discriminadas, com 46% dos pardos e 41% dos
pretos sulistas pobres. E ainda, seqgundo o critério de pobreza extrema, 16%
dos pardos e 18% dos pretos residentes na regiao Sul sdo indigentes” (p.12).

Apesar do contingente de negros ser reduzido na regido, nota-se que o nu-

mero de pessoas que se declara de cor preta é ainda menor. Além disso, ha
um expressivo indice de sujeitos que nao declararam a cor, mais da metade
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do total de alunos. Novamente, estes dados revelam os impactos do processo
de colonizacao e os efeitos da ideologia do branqueamento.

A maior concentracao de brancos na regiao Sul é explicada pelo processo de
colonizacdo desta regido. Colonizada principalmente por imigrantes alemaes,
italianos e poloneses, na regiao Sul, as caracteristicas fenotipicas e as pre-
feréncias culturais dos habitantes aproximam-se muito dos padroes europeus,
inclusive no que se refere a cor da pele, predominantemente, branca. Ja no caso
do Nordeste, a elevada concentracdo de escravos negros, durante o periodo
colonial, explica, em grande medida, a alta concentracdo da populacao preta
e parda, nesta regiao.

Durante o periodo pés-abolicdo, esteve muito presente a ideologia do bran-
gueamento, que associa, entre outros valores: desenvolvimento para os brancos
e subdesenvolvimento para os negros.

Assim, a historia oficial da regido Sul institucionaliza e legitima os altos indices
de desenvolvimento econdmico e social como resultado do processo intenso
imigracao europeia. Nesse processo, as populacoes nao brancas, mas, sobretudo
0S Negros, sao invisibilizados e contornados.

Analisar os dados estatisticos educacionais acerca da trajetéria escolar do aluno
negro, na Educacao Basica, implica necessariamente na elucidacao das relagoes
sociais presentes na sociedade, bem como de suas contradicoes e mazelas,
uma vez que a escola ndo esta ‘descolada’ desta realidade, e sim, representa,
também, o lugar dos conflitos raciais e da discriminacdo contra o negro.

4. CONCLUSOES

Ao mesmo tempo em que os dados do Censo Escolar revelam aspectos acerca
da exclusdo escolar do negro, na escola, ocultam, também, contradicbes e
elementos que podem influenciar significativamente o acesso ao sistema edu-
cacional e sua permanéncia nele.

O elevado indice de alunos com cor/raca ‘ndo-declarados’ camufla a persis-

téncia do racismo no Brasil, através da ideologia do branqueamento e do mito
da democracia racial, na medida em que a autodeclaracéo racial interfere no
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processo de mobilidade social dos sujeitos, em uma categoria que associa
padrdes de superioridade e desenvolvimento a tonalidade branca.

Conclui-se, portanto, que a exclusdo do negro é um problema nacional, ndo
estando circunscrita a uma regido especifica, isto ¢, mesmo havendo signifi-
cativas diferencas entre as regides, em todas elas identificou-se o fenédmeno
da exclusao escolar do negro, algumas com indices mais elevados, outras,
menos elevados.

Do periodo de 2007 a 2009, constatou-se que, embora o aluno negro sofra
a exclusao desde a mais tenra idade, os anos finais do Ensino Fundamental
representam a culminancia deste processo. Ou seja, a maior exclusdo dos alunos
negros—menor indice de alunos negros nos diferentes niveis de ensino — ocorre
na passagem dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental e
também na transicdo destes para o Ensino Médio.

Aandlise, sequndo as grandes regides do Brasil, o Norte e o Nordeste apresentam
a maior reducdo do nimero de alunos negros, ao longo dos niveis de ensino e,
portanto, configuram as regides com maior exclusao do aluno negro, além de
eles sofrerem mais fortemente os impactos das desigualdades socioeconémicas
do pais. Aregido Centro-Oeste ocupa uma posicao intermediaria, com avancos
significativos no campo educacional, entre 2007 e 2009.

Embora as regides Norte e Nordeste apresentem os maiores indices de exclusao
do negro e as maiores desvantagens no plano socioeconémico, sao também as
regides que apresentam os maiores indices sociais de crescimento e expansao
do atendimento educacional.

Nota-se no Brasil um nitido padrdo de distribuicao regional, com os brancos
sendo a maioria nas regides mais desenvolvidas do pais (Sudeste e Sul) e os
pardos sendo majoritarios nas regides menos desenvolvidas (Nordeste e Norte).
Tal situacéo revela a influéncia ideologia do branqueamento no processo de
discriminacdo racial, que associa, entre outros valores, desenvolvimento para
0s brancos e subdesenvolvimento para os negros.

Destaca-se a necessidade da implementacdo de politicas e acbes concretas
direcionadas as especificidades regionais e que, articulado a outras politicas
publicas, menos universalistas, que contemplem em maior proporcao a diver-
sidade racial, e assim, possam propiciar condicdes que contribua efetivamente
para a construcdo de uma sociedade mais justa.
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Neste estudo os dados estatisticos educacionais sdo interpretados nao apenas
por aquilo que manifestam, mas também por tudo aquilo que silenciam, fun-
damentados em um racismo silenciado pela ideologia da democracia racial.

Adistribuicdo espacial da populacdo negra, prioritariamente nas regidées menos
desenvolvidas do pais; a menor proporcao de negros, nos niveis mais elevados
da educacao bésica; a pequena parcela da populacdo que se identifica como
de cor/raca preta; a auséncia de dados estatisticos educacionais desagregados
por cor/raca; o alto indice de pessoas que ndo declaram a cor/raca, enfim, to-
das estas constatacoes visiveis nos dados do Censo Escolar estao marcadas por
inimeros fatores que sao camuflados e assim, legitimados nas relacdes sociais.

A desigualdade socioecondémica é a causa ldgica para as disparidades entre
brancos e negros, contudo diversos estudos revelam que mesmo em igualdade
de condicdes socioecondmicas, persiste um diferencial racial nas oportunidades
educacionais entre brancos e negros. Assim, afirma-se que o racismo continua
sendo a explicacdo mais solida para as desigualdades entre brancos e negros,
tendo em conta evidéncias empiricas, sejam elas recolhidas de dados quanti-
tativos, sejam de observac¢des participantes ou documentos.

Defende-se a necessidade de producao de pesquisas que desvelem os aspectos
camuflados do racismo na sociedade, que apontem quais os elementos presen-
tes nas dinamicas sociais, 0s quais operam no plano simbdlico e subjetivo dos
sujeitos, e que sao responsaveis por legitimar a exclusdo dos negros.

Sao necessarias pesquisas que tenham como objeto de estudo a discriminagao e
a exclusdo do aluno negro no Ensino Fundamental e na transicao para o Ensino
Médio, cujo objetivo seja identificar os elementos que corroboram o abandono
e a evasao escolar nestes niveis de ensino, com destaque para as regides Norte
e Nordeste, nas quais tal exclusdo é mais evidente e avassaladora.

O racismo no Brasil ainda continua sendo a explicacdo mais solida para as
condicoes de desigualdade entre brancos e negros, e que, portanto, enquanto
nao forem desenvolvidas politicas publicas especificas em relacdo a questao
racial, a populacdo negra continuara sofrendo os danos da exclusao e da des-
qualificacao social.

Da mesma forma, a escola nao esta isenta dos mecanismos que sustentam a
discriminacaoracial, isto é, no espaco escolar os entraves e conflitos sociais estao
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presentes e sdo legitimados, seja através do curriculo, dos livros didaticos, da
pratica do professor, seja através das representacdes sociais. Logo, a exclusao
do aluno negro da escola deve ser compreendida como um fenémeno social
complexo, que esta fortemente marcado pelo racismo, e ndo, somente, por
questdes socioecondmicas ou regionais.
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Resumen

El proceso de ensefanza-aprendizaje involucra procedimientos considerados propios
del contexto educativo, tales como el hecho de aprobar-reprobar cursos y examenes.
Sin embargo aprobar o reprobar, va mas alla del hecho cotidiano; involucra emociones
y sentimientos que apoyan o perjudican el desempeno académico de los discentes. La
aprobacién se convierte en una necesidad cuando se ha estado sujeto toda la vida a la
censuray la reprobacién de las acciones, la comunicacion verbal y corporal, cotidianas.
Lograr la interactividad e interdependencia entre pares, en el trabajo académico como
lo recomienda la Reforma Educativa en México, implica alcanzar un alto grado de apro-
bacién consciente de las propias actividades, pensamientos y conductas, y desarrollar
competencias en el manejo de las emociones a la par de las competencias académicas,
durante la permanencia en los centros educativos. Desde alli, serd mas facil transitar al
trabajo colaborativo, solidario y comunitario que se requiere. Sin embargo, el estado
actual de la necesidad de aprobacién se desconoce como tal, por lo que en este articulo
se presentan los resultados del impacto de dicha necesidad en una muestra de 1148
individuos (discentes, docentes y padres de familia) de diferentes escuelas del Instituto
Politécnico Nacional y en instituciones educativas del Estado de Durango, asi como los
resultados de la fase de mediacion aplicada a 36 docentes.

Palabras clave: Competenciaemocional | necesidad de aprobacién | trabajo colaborativo.

Abstract

The teaching-learning process involves procedures considered themselves as it own of
the educational context, such as the fact of passing courses and examinations. However
approve or not approve, is beyond the daily fact.; involves feelings and emotions that
harm or support the academic performance. The approval becomes a need when it
has been subject to censure and reprobation on daily actions and verbal or corporal
communication. To achieve interactivity and interdependence between peer at acade-
mic work as its recommended by the educational reform in México, entails reaching a
high aware need for approval level of the own activities, thoughts and behaviors, and
develop competencies at handling emotions on par with academic skills, during the
permanence in educative centers. Thence, will be easier the transit to collaborative,
solidary and community work that is required. Nevertheless the current state of need
for approval is unknown, so in this article the results of such a need arise in a sample
of 1148 individuals (students, teachers and parents) from diferents schools of the Ins-
titutoPolitécnico Nacional and educatives centers of the Durango state, and the results
of the mediation phase applied to 36 teachers.

Keywords: Emotional competencies | need for approval | collaborative work.
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La trascendencia de la aprobacion como necesidad emocional y su impacto...

1. INTRODUCCION

S6lo es autoridad la que auxilia que sirve, que
aupa, que te eleva sobre sus propios hombros,
esto no impedira que ella sepa decirte en su
momento prudencial una palabra dura, perosin
aspavientos ni histerias, con buenas maneras
aunque con firmeza

Carlos Diaz Hernandez

A casi veinte afios del informe de la UNESCO sobre a educacion para el siglo XXI
(Delors, 1996), en el que se propusieran los cuatro pilares del aprendizaje:aprendera
conocer, a hacer, a convivir y a ser, aun hay vigencia en que:

Nuestro sistema educativo ha dado prioridad a las dimensiones cognitivas,
a las que estan relacionadas con el conocimiento, y ha olvidado las dimen-
siones afectivas; ésta es una palabra que paulatinamente ha ido saliendo
del ambito escolar desde finales del siglo XIX e inicios del XX... Damos por
sentado que la madurez emocional ya se ha consolidado cuando tienen 8
y 9 afios; cuando la verdad es que ninguno de los adultos ha acabado su
Educacién Emocional. Después, cuando llegan a la universidad —claro, este
es el templo de la ciencia—, no podemos ocuparnos de los problemas emo-
cionales de los jévenes.

Ya decia Comenio (2007, p. 74) desde 1922 en el Fundamento Il de la facilidad
para ensefar y aprender de la Didactica Magna:

Por los preceptores, si son afablesy bondadosos, sin espantar los espiritus con
su sombria seriedad; atrayéndolos por el contrario, con su paternal afecto,
modales y palabras, si hacen agradables los estudios que emprendan por su
importancia, amenidad y facilidad; si alaban y ensalzan a los mas aplicados. ..

Y aunque no se concuerda con alabar solo a los mas aplicados, en el escenario
de la sociedad actual, dindmica por excelencia, aun existen una gran variedad
de necesidades personales que influencian a la convivencia humana. Estas se
vinculan con las emociones de los individuos a través de diversas actuaciones,
entre las cuales existe algun grado de dependencia.La mayoria de los docentes
dedicados a su practica disciplinar, desconocen la existencia de las necesidades
emocionales y por ende, como coadyuvar en la formacién de las competencias
emocionales’, y no espantar los espiritus con su sombria seriedad.

' Habilidades que se exteriorizan por la via verbal y practica, logrando desplegar la motivacion
necesaria para perfeccionarse en lo emprendido beneficiando a la institucion o la empresa,
mediante actitudesy comportamientos asertivos, aceptando desafios, dejando ver autoestima,
autoconfianza y adaptacion al trabajar en equipo (habilidad para trabajar con otros y lograr
los objetivos, hacer y cumplir los planes y tomar las decisiones adecuadas en forma conjunta).
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Lasatisfaccion de algunas de estas necesidades emocionales, sobre la satisfaccion
de otras necesidades ha sido tematica de estudio y de definiciones de diversos
autores, todas relacionadas en esencia a las interacciones sociales, sin embargo,
las particulares formas de depender y como esto impactael desarrollo integral
de los discentes se desconoce. Hay vacios de informacion y de acciones para
tratar a la dimension intrapersonal que involucra a las emociones y su sujecion
con las necesidades; y mas especificamente la necesidad de aprobacion? (Lira,
2013) su concepciodn y significancia.

2. NECESIDADES BIOLOGICAS O NATURALES

Sehadadoporllamarasialas necesidades humanas ordenadas jerarquicamente
gue conllevan presién al individuo para cumplimentarlas con cierto orden de
importancia: Estas necesidades son basicas (hambre, sed) y de ellas depende
la supervivencia del organismo. Son indispensables para mantener el equilibrio
fisioldgico (homeostasis), y el consumo de azUcar, proteinas, agua y oxigeno
son indispensables para la vivir con calidad de vida saludable, obviamente la
necesidad de respirar es la primera. Una caracteristica particular del ser huma-
no, es que la filosofia personal con miras al futuro tiende a cambiar cuando
el organismo estd dominado por una necesidad fisioldgica determinada. El
hombre hambriento, por ejemplo, encuentra su plena felicidad en tener ga-
rantizado el alimento.

AgnesHeller, proporciona una clasificacién histérico—filosoéfico—antropolégica
en la que indica las siguientes categorias: «necesidades naturales» y necesida-
des «socialmente determinadas» (sinébnimo de las primeras son a menudo las
«necesidades fisicas», las necesidades «necesarias»; a las sequndas correspon-
den las «necesidades sociales», al menos en el sentido amplio de la palabra)
(Heller, 1974, p. 28)

Por su parte Abraham Maslow (1991) en su libro de Motivacion y personalidad
indica que:

[...] estas necesidades fisiolégicas son las mas prepotentes de todas las ne-
cesidades. Esto significa concretamente que el ser humano que carece de

2 La necesidad de aprobacién, surge de la disminucién de la propia importancia a través de
la ensefianza de los “buenos modales”, con fines de adaptacion social. La naturaleza se
avasalla por la obediencia no explicada.
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todo en la vida, en una situacion extrema, es muy probable que su mayor
motivacion fueran las necesidades fisiolégicas mas que cualquier otra. Una
persona que carece de alimento, seguridad, amor y estima, probablemente
sentiria con mas fuerza el hambre de comida antes que cualquier otra cosa.

AgnesHeller, independientemente de la clasificaciéon mencionada antes, tam-
bién indica que:

La palabra «necesidad» constituye un término vago, indeterminado y total-
mente empirico...La necesidad es deseo consciente, aspiracion, intencion
dirigida en todo momento hacia un cierto objeto y que motiva la acciéon
como tal. El objeto en cuestion es un producto social, independientemente
del hecho de que se trate de mercancias, de un modo de vida o del «hombre
otro». La objetivacion social y las necesidades se encuentran siempre en co-
rrelacion; la primera fija el «kdmbito», delimita la extension de las necesidades
de los hombres que viven en una determinada sociedad, que pertenecen
a un determinado estrato social. Esto explica por qué las necesidades son
personales (sélo las personas desean conscientemente algo, aspiran a poseer
algo, lo anhelan) y al mismo tiempo sociales (desde el momento en que el
objeto de toda necesidad viene «proporcionado» por la objetivacion social).
No existen «necesidades naturales». El aire no es objeto de una necesidad,
constituye, por el contrario, una condiciéon de nuestra existencia, mientras
que el hecho de que prefiramos el aire fresco y limpio al contaminado es ya
la manifestacion de una necesidad. Debemos distinguir también, siguiendo
las intenciones de Marx, entre las denominadas «necesidades existenciales»
y las «necesidades propiamente humanas» (Heller, 1974, p. 170).

Y asumiendo més alla del significado de la palabra necesidad que se encuentra
en el diccionario, la relacién que Heller menciona de necesidad como objeto
social, que impacta en el &mbito educativo; y como una via para contribuir a
la formacion de los futuros trabajadores, es que se profundiza en este estudio
sobre las necesidades emocionales, mas alla del estrato social, contexto social
o académico en el que los discentes y docentes interacttan.

3. NECESIDADES SOCIO-EMOCIONALES

"Hace falta que los alumnos (sobre todo a partir de 5° de primaria y hasta el
término del bachillerato) experimenten en su interior dos transformaciones pro-
fundasy absolutamente insustituibles: la apropiacion de la conciencia racional y
lafamiliaridad con las diversas operaciones de suinteligencia... Mientras nuestros
maestros no le den el golpe al hecho de que desarrollar la inteligencia implica
vivir estos procesos interiores (y la Unica manera es que lo experimenten ellos
mismos), dificilmente podran lograr que los alumnos aprendan a aprender...",
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decia el maestro Latapi (2001, p. 156, 157) en su reflexién para la problematica
de la educacion mexicana.

Y estos procesos interiores contienen “necesidades”, mismas que fueron
abordadas por Maslow (1975) desde una perspectiva Humanista, creando su
famosa piramide de necesidades instintivas. Por otro lado, desde un enfoque
delasociedad industrial, Marcuse (1987)se empena en diferenciar entre necesi-
dades verdaderas y aquellas falsas, partiendo de los intereses que crean a estas
necesidades. Mientras que con una orientacién economista, Alonso (1993),
menciona: “Es la estructura social la que determina el orden de prioridad de
las necesidades”.

La necesidades de las personas son mdultiples, algunas se originan por las es-
tructuras cerebrales heredadas y por la historia evolutiva de la humanidad, para
regular la homeostasis corporal (necesidades fisiologicas); otras son disposicio-
nes innatas en el cortex cerebral para proporcionar elementos psicolégicos en
el crecimiento y el desarrollo saludable (necesidades psicoldgicas organicas),
otras mas son disposiciones que se aprenden y que obligan a los individuos a
preferir algunos aspectos del ambiente, en lugar de otros aspectos (necesida-
des sociales), y otras mas existen como voluntades y deseos inducidos por las
situaciones (cuasi-necesidades), (Reeve, 2003, p. 162).

Las necesidades sociales surgen de las preferencias obtenidas a través de la
experiencia, la socializacion y el desarrollo. Tales necesidades persisten a lo
largo del tiempo y existen como diferencias individuales adquiridas como parte
de la propia personalidad. Ejemplos especificos de necesidades psicolégicas
sociales ademas de la de aprobacién son: el logro, la aceptacion o afiliacion,
la intimidad y el poder, la importancia y la busqueda de bienestar sobre todo
de tipo material y es que como diria Marx, en referencia a estas Ultimas “...la
reduccion del concepto de necesidad a la necesidad econdmica constituye una
expresion de la alienacion (capitalista) de las necesidades, en una sociedad en
la cual el fin de la produccién no es la satisfaccion de las necesidades, sino la
valorizacion del capital, en la que el sistema de necesidades esta basado en la
division del trabajo y la necesidad sélo aparece en el mercado, bajo la forma
de demanda solvente (Cfr. Marx, El Capital, cit., vol. I, p. 12., citado por Heller,
1974, p. 25), y por tanto las necesidades psicolégicas o emocionales de los
seres humanos se ha descuidado y es tiempo de considerarlas.
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4.

LA NECESIDAD DE APROBACION

Desde 1977 Wayne Dyer (2010), escribio:

[...] la necesidad de aprobacién de los demés equivale a decir: “Lo que tu
piensas de mi es mas importante que la opinidon que tengo de mi mismo” ...
cuando la busqueda de aprobacion se convierte en una necesidad, tu entregas
un trozo de ti mismo a la “persona exterior” cuyo apoyo es imprescindible
para ti. Si ese tercero te desaprueba, te inmoviliza (aunque sea levemente).
En ese caso es como si hubieras elegido ponerte tu propia valia como un
adorno en la manga para que la gente te la sobe o no te la sobe segun le
parezca. Te sientes bien en tu interior solamente si ellos deciden administrarte
alguna dosis de alabanza...

Es decir, la necesidad de aprobacion surge entre otros motivos, en los primeros
afnos de vida ante la verbalizacién de “no”; palabra inevitable para corregir,
limitar y proteger al infante durante su proceso formativo, pero que en tono

y lenguaje no verbal violenta, generando sensacion de alerta y miedo. Ante

lo inexplicable de la desaprobacion del hecho como dice Dyer, “la llamarada
de independencia, el deseo de ser tU mismo tan vivo en ti cuando eras nifio
era aplastado a menudo con un rotundo: “Conffa en papa y mama. Si no lo
haces, te reprobaremos y si te reprobamos nosotros, tu tendras que reprobarte
a ti mismo”.

Goleman (2007, p. 243) por su parte y refiriéndose a Siegel indica que éste:

[...] denomina muy adecuadamente, a mi entender ambivalentes a los pa-
dres cuya primera reaccion fue la de enfadarse, luego sentirse culpables y,
finalmente, decepcionarse. Aunque tales padres puedan, en ocasiones, ser
amables y cuidadosos, lo mas frecuente, sin embargo, es que envien sefia-
les de desaprobacién y rechazo a su hijo, que asuman expresiones faciales
de disgusto o desprecio, que eludan su mirada y que su lenguaje corporal
exprese enfado o desconexién, una actitud emocional que lastima y humilla
reiteradamente al nifo”.

Coincidiendo con lo anterior Smith (2010, p 38, 39)afirma:

Nuestros padres llevan a cabo esta labor de adiestramiento emocional de
una manera muy sencilla. Nos ensefian ideas y creencias acerca de nosotros
mismos y de la manera en que se comporta la gente, que sustentan sen-
timientos de ansiedad, ignorancia y culpabilidad... El efecto que obra en
el nifo el empleo de ciertos conceptos “cargados” de bueno o malo, bien
hecho, mal hecho, para controlar lo que se hace...

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, 68(2), pp. 49-62



Y. Lira, H. A. Vela Alvarez, H. A. Vela Lira

Implica entre otras cosas, el surgimiento de la reprobacién que es
indicativa de no hacer algo adecuadamente (en el ambito escolar se
refiere basicamente a los comportamientos, la conducta, los hechos y
las calificaciones).

5. LA APROBACION EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En el sistema educativo actual, a pesar de la intenciéon de cambiar la forma
de evaluacion del aprendizaje en los discentes, a fin de hacer una evaluacién
mas integral del desempeno; subyace el requisito de aprobar y cumplir con
los contenidos, las acciones y las actitudes que las normas convencionales o
tradicionales en el siglo pasado, forjaron al docente actual. Los docentes per-
feccionistas y dedicados a su disciplina, probablemente posean en si mismos
un alto nivel de necesidad de aprobacién, lo que les induce a exigir como se
auto-exigen.

Y aungue como dice Hudson (1993, p. 19). “cada uno reacciona de modo
diferente segun sea su propio trasfondo de experiencia personal”, en el &mbito
escolar esta necesidad no solo influye en los esfuerzos desmedidos por apro-
bar que con frecuencia viven las y los discentes de medicina y de las llamadas
“ciencias duras”, y que les quebranta la salud sobre todo en los primeros afios
de la carrera; sino que traspasa las relaciones interpersonales que se dan entre
las y los jévenes, en embarazos no deseados y la consecuente desercién escolar
ya que aparte de la poca educacién sexual real que reciben, no aprendieron a
decir que no, con tal de que las quieran y las aprueben. Cabe hacer notar, que
la educacion tradicional en casa y en la escuela ha sido el disparador por su
violencia intrinseca e intransigencia, de que muchas personas sean sumisas y
posibles victimas de la violencia. Cuando los discentes varones no saben decir
que no, se les dificulta rechazar el alcohol y las drogas. La situacién se torna
critica porque en la actualidad y mas allad de las pandillas juveniles de otros
tiempos, hoy los jovenes se involucran con grupos de delincuencia organizada,
porgue como sefala Smith (2010, p. 11):

Aunque les habiamos dado una buena preparacién lingtistica, cultural y
técnica, no les habiamos preparado en absoluto para enfrentarse de manera
asertiva y confiada a un examen personal critico, efectuado en publico...No
ensefiamos a los alumnos a afirmarse a si mismos sin tener que justificarse
o dar una razoén para todo lo que hacen o quieren hacer...

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 49-62



La trascendencia de la aprobacion como necesidad emocional y su impacto...

Asi, el discente no sabe decir que no al entorno confiable como es la escuela o
la familia, pero tampoco le sabe decir que no, al entorno de riesgo,por miedo
a ser desaprobado.

Lo que ocurrié en los procesos de formaciéon de cada sujetoes unaexplicacion
posible;sin embargo”...en el mejor de los casos, los modos de ver y las inter-
pretaciones del pasado tienen importancia sélo cuando embrutecen a una
persona en una rigidez” (Hudson, 1993, p. 24), como sucede a muchos adultos
gue desconocen sus propias necesidades y sin embargo, trabajan educando
individuos;de ahi la trascendencia de conocer el estado actual de la concepcion
gue de aprobacion existe, en los involucrados en el proceso de ensefianza -
aprendizaje, reconceptuar a la aprobacién como necesidad emocional que
también esta en el interjuego de las relaciones docente-discente y el desarrollo
de la competencia emocional que involucra el conocimiento de los procesos
de desarrollo de la inteligencia porque entre otras reflexiones, la palabra in-
teligencia tiene su origen en la unién de otras dos palabras latinas, la palabra
inter (entre) y la palabra legere (elegir o escoger). Al adaptar el origen de ese
término al concepto actual de inteligencia, se llega a la conclusion de que la
inteligencia es la eleccion (mejor) entre dos o mas situaciones. De este modo,
es inteligente el que escoge la mejor salida o la mejor respuesta. Ese concepto
indica la capacidad de que disponemos para, gracias a la seleccion, penetrar
en la comprensién de las cosas (Antunes, 2000 p. 24), y por ende ser indepen-
diente y no requerir de aprobacion; porque como dice Gomez, 2011, p215):

“Se hace necesario... defendery promover una educacién liberado-
ra, transformadoraparalavida... unaeducacién paralavidabuena
y justa... pararesponder a las necesidades e intereses de un sujeto
precarizado por el modelo cultural, social y econémico vigente,
de modo que se brinden herramientas para su autoliberacion”.

Y es en este sentido que conociendo la necesidad de aprobacién como se indica
en la Figura 1 es posible autorregularla desde una perspectiva pedagdgica.
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FIGURA 1
Origen de la necesidad de aprobacion
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6. DISENO METODOLOGICO

Se empled la via inductiva, con métodos analiticos y sintéticos, de transito de
lo abstracto a lo concreto, sistematizacién y modelaciéon en cuanto a méto-
dos tedricos. A nivel empirico el analisis de documentos y los cuestionarios
diagnosticos. En la guia de la entrevista se contemplaron datos generales de
identificacion de los sujetos. Los instrumentos fueron evaluados y caracteriza-
dos por su concepcion cualitativa y se relacionaron con las singularidades de
los sujetos participantes. Se sistematizaron las referencias documentales para
determinar la situaciéon actual del concepto de necesidad de aprobacién en los
docentes y en los discentes y se dio tratamiento a los datos obtenidos para el
proceso de intervencion.

Se aplicd un cuestionario, comparandolo con el acervo de los datos ya proce-

sados y caracterizados de varios cientos de cuestionariosprevios y se procedié
a intervenir en un grupo seleccionado de docentes voluntarios.
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7. RESULTADOS
7.1 DIAGNOSTICO DE LA NECESIDAD DE APROBACION

En base al diseno del cuestionario de necesidades?, la calificacion ideal seria de
9. Elloimplicaria que las personas no tienen necesidadde aprobacién y por tanto
son autébnomas y libres. Cualquier persona que se acerque a este resultado,
practicamente estara libre de la necesidad (en varios cientos de cuestionarios
esto no ha ocurrido).

La comparacion de las gréficas del muestreo realizado tanto en las mujeres
como en los varonesestudiantes, se observé que las calificaciones promedio
obtenidas para la necesidad de aprobacién son hasta de siete puntos arriba
respecto de los docentes. Ello nos permite inferir que entre mas alto es el nivel
de estudios, menor es el nivel de la necesidad de aprobacion.

El cuestionario demuestra la influencia que en la conducta de los docentes tie-
nen las necesidades emocionales, en el proceso de mediacion del aprendizaje
y la formacion de los dicentes.

Dado que la necesidad de aprobacion solamente se regula, se gener6 por con-
senso de los docentes y como resultado del proceso grupal efectuado en las
etapas de aplicacion de diagnosticos, clases tedricas, técnicas de meditacion,
trabajos en equipo, discusiones plenarias, etc., la conceptuacion de la necesidad
de aprobacion desde la perspectiva pedagdgica:

La necesidad saludable de ser reconocido por el buen desempeno en el
ambito académico tanto por los pares, como por la comunidad académica.

7.2 DE LAS ENTREVISTAS REALIZADAS A LOS DOCENTES SEDERIVARON
LAS SIGUIENTES OBSERVACIONES

Solo el 27% de los entrevistados expreso un concepto cercano a alguna de las
acepciones del Diccionario, ninguno ha realizado estudios sobre necesidades
emocionales y desconocen a la mayoria de los autores mencionados en este
trabajo

3Lira, Y., &Vela, A.H. A.(2013). Docencia integral. Guia para desarrollar las competencias
emocionales. México, D. F.: Trillas.
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Aungue solo el 12% de los entrevistados expreso un concepto cercano lo
expresado por Abraham Maslow en su piramide, identifican a las necesidades
biolégicas o filoldgicas como tales y a algunas afectivas.

El 80% evadié la pregunta o contesto superficialmente al preguntarseles su
concepto de necesidad.

En cuanto a si conocian las necesidades de los alumnos, el 75% se refiri6 a
las problematicas que presenta la preparacion de los alumnos en los niveles
educativos anteriores.

Sobre las necesidades emocionales que el propio docente tiene, el 63% res-
pondié “ninguna” y el 37% expreso algun sentimiento ambiguo.

/.3 DE LAS ENTREVISTAS REALIZADAS A LOS DISCENTES SE DERIVARON
LAS SIGUIENTES OBSERVACIONES

El 58% respondi6 “no” conocer sobre necesidades emocionales y el 18%
expreso algun concepto ambiguo, los demas no respondieron.

El 90% dijo no sabe que son las necesidades en general y de lo que necesitan
expresaron (65%) “dinero” y el 25% “ser alguien”.

En cuanto a si los maestros les preguntan ¢qué necesitas? el 55% dijo “si” y
el 40% "“no”.

7.4 FASE DE MEDIACION

La muestra poseyd las siguientes caracteristicas:

El rango de edad de los 36 docentes muestreados fue de entre 24y 75 afios,
lo cual es un indicador de que el factor edad, no condiciona a la superacion
docente.

Los anos de estudio de los 36 docentes muestreados, fluctuaron entre 18 que
equivale a licenciatura en México y 21 afos que indica estudios de posgrado,
lo cual indica una buena preparacion académica de los docentes de la muestra

(en México) para el nivel de escolaridad al que imparten.

Se seleccionaron en base a los siguientes criterios:
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. Voluntariedad: Los docentes se inscribieron al curso a partir de la con-

vocatoria que es abierta y ampliamente difundida y a la cual responden
especialmente aquellas personas que tienen interés en autoconocerse y
tienen algunos conocimientos o intereses previos.

. Factibilidad del experimento en lo referente a la participaciéon: Se contd

con el permiso de los docentes, para realizar la observacion de su des-
empeno y el procesamiento de sus datos, condicionandolo en cuanto a:

— Confidencialidad

— Anonimato

. Intencionalidad: Los docentes acudieron con la finalidad de obtener

un autoconocimiento intrapersonal y muy especialmente referente al
conocimiento de sus propias emociones.

. Normatividad: La imparticion del curso es gratuita, institucional y de valor

curriculary se accede al mismo, empleando los procedimientos oficiales
en el Instituto Politécnico Nacional para recibirlo.

8. A MANERA DE CONCLUSION

o

Las “Necesidades Emocionales” implican establecer, mantener o restaurar las
relaciones con los otros, sobre todo para tratar de evitar o pretender escapar
de emociones negativas y las podemos entender como la autodefensa na-
tural que induce a la busqueda de hechos, circunstancias, personas y cosas,
que no produzcan dolor emocional...La compensacién a la busqueda, seria
mantener relaciones célidas y cercanas con contacto humano saludable.
(Lira, 2013, p. 60).

Entoncesse puede lograr que elimpacto, de un adecuado manejo de la necesidad
de aprobacién en lo académico, se transforme en una ganancia de superacion
independientemente del resultado de las evaluaciones de cualquier indole.
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Resumen

Los avances tecnoldgicos de la sociedad de la informacién conllevan una serie de
cambios que han trascendido a todos los &mbitos, incluyendo el educativo. Ante tal
contexto, emergen nuevas formas de ensefnar y de aprender provocando cambios en
los roles del alumnado y del profesorado. El alumnado se convierte en el auténtico
protagonista del proceso educativo, mientras que el docente adquiere, entre otros, el
rol de arquitecto o disefador de situaciones de aprendizaje que permiten al alumnado
movilizar los conocimientos a fin de desarrollar las competencias basicas. Por tanto,
disefar situaciones de aprendizaje se convierte en una tarea clave para el docente del
siglo XXI. Dichas situaciones estan mediadas por TIC y movilizan ciertas habilidades y
competencias en el alumnado. Las TIC rompen las barreras espacio temporales y facilitan
el acceso a nuevos escenarios educativos. De este modo, una adecuada integracion
de las TIC en las situaciones de aprendizaje permitird acercar la realidad al alumnado y
desarrollar aprendizajes Gtiles, motivantes y funcionales para su vida.

Palabras clave: disefio | situaciones de aprendizaje | TIC | educacion secundaria obliga-
toria | educacion fisica.

Abstract

The technological advances of the information society involve profound changes in
many fields, including the education. Under this context, new ways of teaching and
learning are emerging. Moreover, the teacher and students roles are being transformed.
Students are becoming the subjects of the educational process while teachers act as pure
architects and designers of the learning situations. The later are increasingly important
to mobilize student’s knowledge to develop basic competences. As a consequence, to
design learning situations becomes key for the XXI century teachers. Those situations
are normally mediated by the ICT. They are characterized for their capacity to mobilize
specific competences and student abilities. The ICT break space temporal barriers and
ease the access to new educational environments. Thus appropriate ICT integration in the
learning situations will ensure useful, motivational and real learning’s, truly useful for life.

Keywords: design | learning situations | ICT | High School | PE.
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Disefio de situaciones de aprendizaje mediadas por TIC en Educacion Fisica

1. INTRODUCCION

Este articulo presenta los resultados de una investigacion educativa de caracter
cualitativo basada en un doble disefio, investigacion accién (IA) e investigacion
basada en el disefo (IBD) que tiene como finalidad presentar un nuevo enfoque
metodoldgico para el proceso de ensefianza y aprendizaje en la Educacién Se-
cundaria Obligatoria (ESO) de acuerdo con los retos de la sociedad del siglo XXI.
El articulo presenta uno de los apartados de la investigacion, concretamente el
gue hace referencia a los elementos clave que deben tener las situaciones de
aprendizaje mediadas por TIC en la ESO y en el caso especifico de la Educacién
Fisica a fin de desarrollar las competencias basicas del alumnado.

2. PROBLEMA DE LA INVESTIGACION

La sociedad industrial ha dejado de existir para dar paso a una sociedad creativa
e innovadora basada en la cultura del emprendimiento y caracterizada por un
aprendizaje permanente a lo largo y ancho de la vida (Coll, 2013). La sociedad
actualdenominada por Castells (2000) “Sociedad Red” dibuja un entorno propicio
para la creacion eintercambio de informaciény conocimiento entre personas que
trasladado al mundo educativo implica cambiar las formas de ensefiar, aprender
y pensar (Reig, 2010). La llegada de internet junto con los réapidos cambios tec-
noldgicos han dado lugar a nuevas formas de trabajar, comunicarse, divertirse y
aprender generando nuevos retos y oportunidades en el &mbito educativo. Ante
tal contexto, el aprendizaje se ha vuelto ubicuo, expandido e invisible (Cobo y
Moravec, 2011) es decir, no solo se aprende de y en las instituciones formales,
sino que el aprendizaje sucede en cualquier lugar, momento y de la mano de
cualquier persona. Este hecho conlleva incorporar las nuevas ecologias de
aprendizaje en la educacion realizando profundos cambios a nivel organizativo,
metodoldgico y de contenidos que respondan a los desafios planteados por la
sociedad de la informacién y la comunicacién (Coll, 2013). De este modo, la
sociedad actual basada en el conocimiento provoca la necesidad de repensar la
escuela e imaginar nuevos caminos para el cambio educativo (Fernandez Tilve
etal., 2009). Ante tal contexto, la incorporacion adecuada de las TIC en el aula
supone nuevas formas de aprender y de ensefiar que permitan la consecucion
de los retos y objetivos de la educacion actual (Marchesi, 2009). En esta linea,
Frade (2009) manifiesta que el paradigma actual de ensefianza y aprendizaje ha
cambiado, ya no se centra en memorizar contenido sino en el desempefio del
alumnado, es decir en desarrollar las habilidades y competencias necesarias en
el alumnado que le permitan movilizar el contenido en diferentes situaciones
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de forma eficaz. Asi pues, en este nuevo paradigma, el alumnado se coloca
en el centro del aprendizaje y deja de ser receptor para ser productor activo y
critico de su aprendizaje mediante la interaccién y colaboracién social con los
compafier@s de clase (Reigeluth, 2012). Por su parte el docente, se convierte
en guia, facilitador y disefador de situaciones que generen oportunidades
de aprendizaje para el alumnado. De este modo, Acaso (2013) describe el rol
docente como “remixeador” o "hackeador” ya que debe ser capaz de crear
situaciones de aprendizaje que motiven, emocionen y despierten el deseo de
aprender en el alumnado. En la misma linea Mora (2013) bajo el enfoque de
la neurociencia y la neuroeducacién, defiende que el docente debe fomentar
la curiosidad, emocion y el juego en el alumnado ya que abren las puertas al
aprendizaje. De este modo, integrar el desarrollo de la inteligencia emocional
en la educacion ayudara al alumnado a identificar sus emociones, gestionarlas
y encontrar mas facilmente su pasién y talento (Valls y Lépez, 2013).

Anivel escolar el curriculo exige unas demandas acorde con los cambios sociales,
econémicos y tecnolégicos del momento. No obstante, de forma general se
observa una falta de consenso entre las exigencias curriculares y las practicas
educativas implementadas en muchos centros escolares. A pesar del cambio
de paradigma que supone el curriculo basado en competencias a la hora de
ensefar y educar (Sanmarti, 2010) la realidad educativa es muy distinta, y en
cierto modo, sigue anclada a modelos pedagdgicos antiguos y obsoletos muy
alejados de la realidad. De acuerdo con Fernandez Tilve et al. (2009) los centros
educativos actuales presentan dificultades para incorporar las TIC puesto que
deben esforzarse a nivel estructural, curricular y organizativo para adecuar las
TIC a los nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje colaborativos.

En el caso especifico de la educacion fisica, todavia hoy dia se observan practicas
excesivamente deportivizadas (Pieron, 2008), poco funcionales, descontex-
tualizadas, alejadas de la vida cotidiana del alumnado (Penney et al., 2002) y
centradas en el desarrollo de contenidos (Gonzalez Arévalo, 2010) mas que en
priorizar la adquisicién de competencias basicas. Por otrolado, tradicionalmente
la relacion entre ensefianza de la Educacion Fisica y tecnologia ha sido bastante
escasa (Capllonch, 2005) y enfocada basicamente al rendimiento, grabacion
y medicion de la condicion fisica. No obstante, actualmente se observa una
marcada tendencia hacia la integracién e implementacién de proyectos me-
diados por TIC en educacién fisica. La introduccion del m-learning (Monguillot
et al., 2014), tabletas, entornos virtuales y redes sociales (Prat et al., 2013) se
han convertido hoy dia en auténticas herramientas educativas para la materia.
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3. PREGUNTAY OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

En cuanto a las preguntas de la investigacion, el presente articulo hace referen-
cia ala siguiente: ¢Cuales son los elementos caracteristicos de una situacion
de aprendizaje mediada por TIC en la ESO y en la materia de Educacion Fisica?

Para responder a esta pregunta se plantea un doble objetivo, identificar y
justificar cudles son los elementos caracteristicos que forman una situacién de
aprendizaje mediada por TIC en la ESO y en la Educacién Fisica.

4. MARCO METODOLOGICO

Para identificar y justificar los elementos caracteristicos de una situacion de
aprendizaje el estudio se ha llevado a cabo mediante unainvestigacién educativa
cualitativa fundamentada en la investigacién-accion (IA) y en la investigacion
basada en el disefio (IBD). Se ha seleccionado la IA ya que de acuerdo con Blan-
dez (2010) es el método de investigacion educativa que mejor se adecua a las
aulas de Educacion Fisica puesto que permite observar, reflexionar, planificar,
aplicar y recoger datos. Por otro lado, siguiendo a Gros (2012) la IBD permite
ampliar el conocimiento sobre el disefio e implementacion de entornos de
aprendizaje innovadoresy no tiene como objetivo replicar las implementaciones
sino generar pautas para aplicar disefios educativos en condiciones similares.

El profesorado muestra ha sido seleccionado de forma intencional a fin de
conseguir la maxima informacion relevante. La muestra ha estado formada por:

e 3 profesores de Educacion Fisica de Educacion Secundaria Obligatoria
y Bachillerato.

e 67 alumnos de 2° curso de la ESO de 4 centros educativos de Barcelona
de distinta tipologia.

Losinstrumentos utilizados para la recogida de datos han sido el cuestionario, que
se ha realizado al alumnado y profesorado, y el focus group virtual y presencial.

Para el analisis de datos se ha llevado a cabo una proceso de triangulacién
(Ruipérez, 2003) a partir de los datos obtenidos en los diferentes instrumentos
y fruto de los distintos actores.
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5. MARCO TEORICO

Los modelos y teorfas de aprendizaje que se han tomado de referencia para
disenar las situaciones de aprendizaje mediadas por TIC en Educacion Fisica han
sido el aprendizaje situado, el conectivismo, el modelo TPCKA y las ecologias
de aprendizaje.

En primer lugar, la teoria del aprendizaje situado sostiene que el factor clave
del aprendizaje es que toda actividad se dé en un contexto (Sagastegui, 2004)
y de forma integral con la practica social (Lave y Wenger, 1991). Esta teorfa
defiende la participacion del aprendiz en una comunidad de préactica para
obtener conocimiento, transformarse a si mismo y a la propia comunidad. De
este modo, el aprendizaje situado se basa en que las personas no aprenden en
la escuela del mismo modo en que lo hacen en su vida real, hecho que justifica
la necesidad de implementar una ensefianza basada en competencias donde
la vinculacion del aprendizaje en contexto sea una pieza fundamental (Moya,
2008). El aprendizaje situado requiere que el profesorado disefie contextos
educativos para conseguir aprendizajes auténticos donde el alumnado movilice
conocimientos para la resolucion de tareas (Moya, 2008).

En segundo lugar, el aprendizaje conectado o conectivismo, término acufado
por Siemens (2005) es considerado la teoria de aprendizaje de la era digital
(Reig, 2010). El conectivismo explica el efecto de la tecnologia sobre las nuevas
formas de vivir, comunicary aprender (Rodriguez y Molero 2009). El conectivismo
es por tanto una teorfa alternativa de la era digital que incluye la tecnologia
y las interconexiones que se suceden como actividades para aprender. En la
sociedad actual existe un caos informacional y la tarea del aprendiz filtrar
qué y cuadl informacion es relevante. La capacidad de construir significado en
comunidades mediante conexiones de diferentes fuentes de informacion es
una capacidad propia de la sociedad y economia actual (Siemens, 2005) con
lo cual debe ser incorporada en la escuela.

En tercer lugar, los cambios sociales, culturales y econémicos de la sociedad de
la informacion dan lugar a las nuevas “ecologias de aprendizaje” (Coll, 2013).
Este hecho supone que el aprendizaje puede suceder en diferentes entornos,
formales, informalesy no formales (Coboy Moravec, 2011) conlo cual la escuela
debe contemplar e incorporar los multiples entornos en el curriculo escolar.

Finalmente, el modelo TPACK de Koehler and Mishra (2009) sostiene que las
buenas practicas docentes basadas en TIC deben estar formadas por la interac-
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cion eficiente de tres elementos, contenido curricular, conocimiento pedagégico
y conocimiento tecnolégico (Valverde et al., 2010). De este modo, integrar la
tecnologia en el aula sin mas no es garantia de cambio e innovacién sino que
serd la combinacion de los tres elementos los que produciran la mejora.

FIGURA 1
Modelo TPACK de Koehler y Mishra, 2009 p.63.

Technological Pedagogical Content Knowledge

(TPACK)
1 Technological content
Technological
I(nn'med:g (TK) Knowledge (TCK)
Technological
Pedagogical
Knowledge (TPK) ‘—ﬁ--_‘..
Pedagogical Content
Knowledge Knowledge

(PK) (CK)
Pedagogical content

Knowledge (PCK)
Modelo TPACK (Koehler and Mishra, 2009 p.63)

La siguiente figura muestra las diferentes teorias en que se sustenta la inves-
tigacion.

FIGURA 2
Modelos y teorias de aprendizaje de la investigacion

Disefar situaciones

confexluali:adas ala APRENDIZAJE SITUADO
realidad del alumnado.

Utilizar la interaccion de
contenido curricular,
pedagégico y tecnologico.

ECOLOGIAS
DE MODELO
APRENDIZAJE TPCKA

Combinar enternos
formales, infarmales y no
formales para generar
aprendizaje.

Aprovechar las
interconexiones de la
tecnologia para generar
aprendizaje.

CONECTIVISMO

Fuente: elaboraciéon propia basandonos en Lave y Wenger, Coll, Cobo y Moravec, Siemens
y Koehler y Mishra)
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6. LAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE MEDIADAS POR TIC COMO
ESCENARIO EDUCATIVO

La escuela actual debe formar ciudadan@s para trabajos que auin no existen y
que demandan nuevas habilidades propias de siglo XXI y que algunos autores
denominan como “soft skills” o competencias blandas (Alcalde, 2013). Entre
ellas la empatia y la capacidad de relacion, la gestion del conocimiento vy el
espiritu colaborativo. Ademas, ante una sociedad liquida y en continuo cambio
(Bauman, 2007) aprender a aprender parece ser lacompetencia masimportante
a ensefiar en la escuela (Reig, 2010).

Ser competente es hacer frente a los problemas de la vida diaria integrando y
utilizando los aprendizajes adquiridos de forma concreta en situaciones de la
vida cotidiana (Roegiers, 2006) con lo cual todo enfoque curricular basado en
competencias pasa por una puesta en accion (Perrenoud, 2012). Por ello el
docente debera disefiar situaciones de aprendizaje cercanas a la realidad del
alumnado, que le motiven y le susciten interés, invitdndole a experimentar,
investigar y resolver problemas (Frade, 2009). En tal contexto, la investigacion
entiende una situacién de aprendizaje como aquella que “permite poner en
practica aprendizajes, comprobar que el alumno ha adquirido los nuevos co-
nocimientos y que sabe utilizarlos de nuevo en diversas situaciones” (Roegiers,
2004 p.14).

7. LOS ELEMENTOS CLAVE DE LAS SITUACIONES MEDIADAS POR TIC

Numerosos estudios y autores actuales manifiestan que la escuela del siglo
XXI debe incorporar el desarrollo de ciertos elementos que permitan dotar de
competencias al alumnado para responder a la incertidumbre y a las demandas
sociales del momento. Ensefiar a trabajar en equipo, desarrollar las pasiones
e intereses del alumnado (Istance, 2012), fomentar habilidades sociales de
interrelacion con los demés y de autocontrol emocional (Bisquerra, 2003) e
integrar la tecnologia en los procesos de ensefianza aprendizaje (Prensky, 2011)
son piezas clave del nuevo rompecabezas educativo. Ademas, personalizar la
ensefanza (Gerver, 2012) y combinar diferentes entornos que van mas alla
del aula tradicional (Acaso, 2013) a fin de fomentar el aprendizaje a lo largo
y ancho de la vida atendiendo asi a las nuevas ecologias de aprendizaje (Coll,
2013). Es por ello que las situaciones de aprendizaje deben caracterizarse por
integrar una serie de elementos que permitan desarrollar las competencias
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basicas de alumnado y garanticen que responda y actle de forma eficaz ante
los problemas de la sociedad actual.

Una vez revisada la literatura y teniendo en cuenta los autores de referencia,
la investigacion presenta los elementos clave de una situacion de aprendizaje
mediada por TIC en la ESO, y de forma especifica, en la Educacion Fisica. Los
elementos se agrupan en tres categorias: curriculares, pedagdgicosy personales.
Los elementos curriculares son los especificos de cada materia, que en este caso
serd "saludable” puesto que el desarrollo de habitos de vida saludables es la
finalidad curricular de la Educacion Fisica. Los elementos pedagdgicos recogen
los aspectos vinculados con la metodologia y el cémo ensefar, mientras que
los personales hacen referencia a los intereses y motivaciones del alumnado.
La siguiente figura muestra los grupos y elementos de referencia.

FIGURA 3
Grupo de elementos de una situacion de aprendizaje mediada por TIC en la
Educacion Fisica en la ESO.

CURRICULARES
Educacién
Fisica
Saludable

TIC

JIL

PEDAGOGICOS PERSONALES
Cooperacion Emoclones
Real, Retos, Motivacion

Personalizacion

Transdisciplinar
Expandidoe

A continuacién se explican y justifican los diferentes grupos de elementos.

7.1 LASTIC

Las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) estdn cambiando las
formas de ensefiar, aprender, participar, trabajar y divertirse (Coll, 2010). Las
TIC forman parte de la vida del alumnado y por ello deben ser integradas en
la educacion. Ensefar y aprender mediante las tecnologfas supone un cambio
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de paradigma a todos los niveles, en las relaciones entre profesorado y alum-
nado, en los contenidos educativos y en la forma de ensefar y evaluar que
pueden facilitar nuevas experiencias educativas. Marchesi (2009) sostiene que
incorporar las TIC en la educacién supone repensar los retos y objetivos de la
educacion actual y decidir como las TIC pueden contribuir a su consecucion.

Por lo tanto, la presente investigacién define una situacién de aprendizaje
mediada por TIC como aquella que integra la tecnologia en los procesos de
ensefianza aprendizaje mediante el uso de modelos y estrategias pedagdgicas
innovadoras.

7.2 ELEMENTO CURRICULAR DE LA EDUCACION FiSICA
7.2.1 Saludable

El enfoque curricular actual de la Educacién Fisica muestra la importancia de
la materia en la adquisicion y consolidacién de habitos de vidas saludables
mediante la practica de actividad fisica y deportiva (Gonzélez Arévalo, 2010).
La cura del cuerpoy de la salud, la mejora de la forma fisica y el uso del tiempo
libre de forma activa y constructiva son competencias que debe desarrollar la
educacion fisica en secundaria (Decret 143/2007). Por ello, las situaciones de
aprendizaje mediadas por TIC disefiadas des de la Educacién Fisica deberan
implementarse bajo parametros saludables como elemento estrella e hilo con-
ductor de la materia curricular.

De este modo, la presente investigacion sostiene que una situacion de aprendizaje
saludable es la que tiene como finalidad dotar de herramientas al alumnado
para la autogestion de la salud y la mejora de la calidad de vida.

7.2.2 Educacion Fisica y TIC

La sociedad actual vive inmersa en una auténtica revolucion tecnoldgica que
ha trascendido a todos los niveles de la vida, inclusive el educativo. De acuerdo
con Prat y Camerino (2013) la incorporacién de las TIC en la Educacion Fisica
para el fomento de la practica fisica es todavia incipiente. No obstante, un
uso adecuado de las TIC en esta materia el desarrollo de habilidades como el
trabajo colaborativo, la autonomia, la capacidad critica, la responsabilidad y la
busqueda y seleccion de la informacion (Capllonch, 2005). En la actualidad,
existen iniciativas que demuestran como el uso de las TIC en la Educacion
Fisica incentivan la practica de actividad fisica en el alumnado. De hecho,
las redes sociales utilizadas de forma correcta, se convierten en una potente
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herramienta para fomentar habitos de vida saludables en los adolescentes.
En esta linea, el proyecto #tuitactiu (Nieto, 2012) utiliza Twitter en Educacién
Fisica para contagiar la practica de actividad fisica en el alumnado. Por otro
lado, el proyecto #quesepegue (Herrero, 2012) aplica Twitter para dinamizar
los recreos mediante la practica fisica saludable. Finalmente, se observa como
el m-learning (Monguillot. et al, 2014) abre las puertas a nuevas formas de
hacer utiles y funcionales para la Educacion Fisica que facilitan la interaccion,
la colaboracién, la creacion conjunta de conocimiento y el aprendizaje.

7.3 ELEMENTOS PERSONALES
7.3.1 Emociones

Las emociones forman parte y marcan el aprendizaje. Aprender va acompafiado
de sensaciones y emociones con lo cual incorporar el componente emocional
en la educacién incide positivamente en el aprendizaje (Valls y Lépez, 2013).
Ademas, la finalidad de la educacién es desarrollar el sujeto de forma integral,
tanto a nivel cognitivo como emocional (Bisquerra, 2003). En esta linea, la
neurociencia, centrada en el estudio del funcionamiento del cerebro, demuestra
la estrecha relacién entre emociones, afecto, proceso cognitivo y aprendizaje.
Siguiendo a Mora (2013), la neuroeducacién, campo de la neurociencia, pre-
senta una nueva perspectiva de la ensefianza que se centra en el cerebro a
fin de facilitar el aprendizaje y mejorar la tarea de ensefar. La neuroeducacion
incorpora en el aula los conocimientos vinculados con la emocion, atencién y
curiosidad a fin de abrir la puerta al conocimiento y garantizar el aprendizaje del
alumnado (Istance, 2012). Por ello, sera necesario utilizar metodologias activas
basadas en el placer y la alegria, alejadas del castigo y del miedo (Mora, 2013).
En esta linea, las situaciones de aprendizaje que se disefien en Educacion Fisica
atenderan al desarrollo emocional del alumnado incorporando sus intereses y
motivaciones. Las situaciones buscaran la participaciéon activa mediante tareas
divertidas, inclusivas que fomenten el placer en el alumnado por la practica de
actividad fisica saludable.

En la misma linea, Bisquerra (2003) manifiesta la importancia de incorporar
la educacién emocional en el sistema educativo ante los elevados indices de
fracaso escolar, dificultades de aprendizaje, estrés y abandono de los estudios.
El mismo autor sostiene que la educaciéon emocional se desarrolla mediante
la incorporacién de ciertas competencias emocionales como la conciencia y
regulaciéon emocional y la motivacion, aspectos que pueden incorporarse en
las situaciones de aprendizaje mediadas por TIC.
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En este sentido, la presente investigacion entiende una situacion de aprendi-
zaje emocional como la que permite el desarrollo integral del sujeto tanto a
nivel intrapersonal, de auto requlacion de las propias emociones, como a nivel
interpersonal, de habilidades de relacion con los demas.

7.3.2 Motivaciones

Aquello que se aprende a través de la pasion y la motivacion raramente se olvida
(Prensky, 2011). Por ello serd necesario identificar las pasiones del alumnado
e integrarlas en el proceso de aprendizaje. En la misma linea, Mora (2013)
afirma que “solo se puede aprender aquello que se ama”. La escuela debe
generar escenarios y situaciones divertidas y emocionantes a fin de despertar
la curiosidad y deseo de aprender del alumnado (Gerver, 2012). De este modo,
conectar con los intereses y emociones del alumnado permitird implicarlo en
su aprendizaje y hacerlo mas efectivo (Istance, 2012).

Una estrategia para fomentar la motivacion del alumnado es la gamificacion,
del inglés gamification, que surgida en el mundo de la empresa, es en la
actualidad una estrategia pedagdgica emergente aplicable al campo de la
educacion. La gamificacion se entiende como la introduccion de mecanicas de
juego en contextos no ludicos a fin de promover ciertas habilidades (Carpena
et al., 2012) y modificar conductas.

Por ello, la investigacion define una situacion de aprendizaje motivante como
la que contempla y conecta el aprendizaje con las pasiones e intereses del
alumnado a fin de aumentar su implicacion y hacer mas efectivo el aprendizaje.

7/.3.3 Personalizacion

Una de las claves para transformar la educacion es la personalizacion y la
busqueda de los talentos y pasiones del alumnado (Sir Ken Robinson, 2011).
Las situaciones de aprendizaje deben contemplar las diferencias individuales a
fin de comprender las fortalezas y debilidades del alumnado (Istance, 2012) y
aceptar que las personas tienen necesidades y ritmos de aprendizaje diferentes
(Reigeluth, 2012).

Por lo tanto, la presente investigacion describe una situacion de aprendizaje
personalizada la que respeta y atiende las diferencias individuales, el ritmo y
estilo de aprendizaje, las motivaciones e intereses personales y se centra en el
progreso del alumnado.
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7.4 ELEMENTOS PEDAGOGICOS
7.4.1 Real

Multiples autores defienden la necesidad de crear situaciones de aprendizaje
reales para el alumnado a fin que éste aprenda. En esta linea, Gerver (2012)
manifiesta que la ensefianza debe importar a quien aprende y para que importe
debe estar dotada de relevancia y de contexto. De este modo, el aprendizaje
debe tener una naturaleza contextualizada que permita al alumnado apren-
der habilidades y conocimientos que conecten con su realidad, que le ayuden
a entender la vida fuera de la escuela y el mundo en el que esta creciendo
(Gerver, 2012). Ademas de real, el aprendizaje debe ser relevante y para serlo
debe conectar con algo que conoce o sabe el alumnado de su propia realidad
(Prensky, 2011).

La presente investigacion define una situacion de aprendizaje real como aquella
que permite al alumnado conectar, entender y aplicar los aprendizajes escolares
en su vida actual y sequir aprendiendo mas alla del aula.

7.4.2 Retos

El trabajo basado en la resolucion de situaciones va mas alla de la resolucion
de problemas simples y provoca que el profesorado disefie situaciones que
contengan un obstaculo a superar a fin de aumentar las oportunidades de
aprendizaje del alumnado (Perrenoud, 2008).

De este modo, la presente investigacién entiende que la situacion de apren-
dizaje que propone la consecucion de un reto aumenta las oportunidades de
aprendizaje del alumnado favoreciendo el desarrollo competencial mediante
la movilizacion de conocimiento.

/.4.3 Transdisciplinar

El enfoque educativo basado en competencias debe desarrollar las capacidades
y potencialidades de cada sujeto y para ello sera necesaria la transdisciplinarie-
dad, entendida como la suma de saberes de distintas disciplinas que pretenden
buscar la comprensién del mundo (Garcia Retana, 2011). En la vida real el co-
nocimiento no esta separado por asignaturas, por ello, el modelo competencial
debera considerar al alumnado de manera integral. La transdisciplinariedad
pretende unir los distintos saberes e invita al sujeto a participar activamente en
la resolucion de problemas y situaciones que mezclen lo tedrico y lo practico.
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En este sentido, la presente investigacidon entiende por una situacion de
aprendizaje transdisciplinar la que construye conexiones, vincula y evidencia
conocimientos entre diferentes materias y tiene un enfoque globalizador.

7.4.4  Expandido

Los cambios de la sociedad actual han afectado a todos los niveles del apren-
dizaje, des del qué, para qué, como, donde, cuando y con quien ensefiar (Coll,
2013). Lanueva ecologia del aprendizaje supone que la accién educativa sucede
en diferentes escenarios y agentes educativos, y a veces de forma implicita,
sin esfuerzo (Istance, 2012). Acaso (2013) sostiene que el aprendizaje puede
suceder en cualquier momento y lugar no solo en la escuela dando lugar al
aprendizaje expandido (Cobo and Moravec, 2011). De este modo, los procesos
educativos actuales deben romper las barreras espacio temporales y aceptar
e integrar los diferentes contextos (formales, no formales e informales) como
espacios reales donde se produce el aprendizaje de forma expandida.

De este modo, la presente investigacion concluye que una situacion de apren-
dizaje expandida es aquella que acepta que el aprendizaje puede suceder en
cualquier momento y lugar e integra el contexto formal, no formal e informal
en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

7.4.5 Cooperacion

Un entorno de aprendizaje debe edificarse sobre la naturaleza social propia
del proceso de aprendizaje, es decir debe fomentar la cooperacion y el trabajo
cooperativo organizado. La habilidad de cooperar y aprender juntos es una
competencia clave en el alumnado del siglo XXI. Los entornos de aprendizaje
que pretendan ser innovadores deben animar a los estudiantes a colaborar y
comunicarse intensamente entre ellos (Istance, 2012). En la misma linea Rei-
geleuth (2000) manifiesta que el conocimiento no se genera de forma aislada
ya que el aprendizaje se da mediante un equipo de personas que trabajan de
forma conjunta para la resolucién de un problema.

En este sentido, la presente investigacion entiende una situacion de aprendi-
zaje cooperativa como la que induce al alumnado a una toma de decisiones
conjunta y consensuada para la resolucion de problemas para la mejora del
propio aprendizaje y el de los demas.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 63-82



Disefio de situaciones de aprendizaje mediadas por TIC en Educacion Fisica

/.4.6 Preguntas

Para poder ensefar para el futuro es necesario transformar el curriculo en pre-
guntas gufa que el alumnado deba responder para aprender lo que necesita
y evaluar todo el aprendizaje. Para el alumnado conocer las preguntas e iden-
tificar cudles puede conocer es una forma muy Util de autoevaluar su propio
aprendizaje. Por ello, las preguntas guia permiten personalizar el aprendizaje
del alumnado (Prensky, 2012). Las preguntas guia son generalmente un ;por
qué? seguido de un ;cémo?

Por lo tanto, la presente investigacidn mantiene que una situacion de aprendi-
zaje que introduce preguntas guia permite desarrollar en el alumnado la toma
de decisiones y la autoevaluacion del propio aprendizaje.

8. CONCLUSIONES

Uno de los resultados obtenidos en la investigacion es la identificacion de los
elementos clave que debe poseer una situacion de aprendizaje mediada por
TIC en la ESO a fin de desarrollar las competencias béasicas del alumnado. A
pesar de que la implementacion de la investigacion se realice sobre la materia
de Educacion Fisica, los grupos y elementos presentados son escalables y ge-
neralizables al resto de materias curriculares.

Dichos elementos ya han sido motivo de estudio en tres situaciones de aprendizaje
mediadas por TIC en Educacion Fisica que han servido como punto de partida
en la investigacién: Correm cap a Paris, Junts/es fins I'Everest y Play The Game.
Dichas situaciones, que forman parte de la investigacién, se caracterizan por po-
seer algunos de los elementos descritos en el articulo y por enfatizar mas algunos
de ellos. No obstante, las tres situaciones mantienen en comun la busqueda del
desarrollo de la salud como elemento propio de la Educacion Fisica. Por ejemplo, la
primera situacion, Correm cap a Paris es una situacion que ha sido implementada
sobre el alumnado de 3r curso de la ESO de dos centros educativos de Barcelona
cuyo objetivo principal ha sido llegar corriendo a Paris de forma cooperativa y
saludable a fin de desarrollar la resistencia aerébica del alumnado. En este caso,
la experiencia ha potenciado el trabajo cooperativo mediante el uso de la técnica
del marcador colectivo (Orlick, 1990 citado en Veldzquez Callado, 2012) sumando
los metros corridos de forma saludable por cada alumn@. La experiencia también
ha introducido las TIC mediante el uso de diferentes herramientas como Google
sites, Google forms y Padlet, y la motivacion puesto que el alumnado ha utilizado
su musica favorita para correr y auto motivarse.
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La segunda situacion es Junts/es fins I’Everest ' la cual ha tenido por objetivo
ascender al monte Everest de forma colaborativa entre el alumnado de segundo
curso de la ESO de dos centros educativos de Barcelona mediante la ejecucion
de ejercicios de fuerza convertidos en codigos QR. En este caso el elemento
TIC, y en especial el uso del movil en el aula, ha sobresalido por encima de
los demas aunque también se ha introducido la motivacién, cooperacion vy la
personalizacion. En concreto esta experiencia ha demostrado la utilidad y po-
tencialidad del uso del m-learning en las clases de educacion fisica (Monguillot
etal., 2014).

Finalmente, la dltima situacion implementada bajo estas caracteristicas ha sido
Play The Game la cual ha tenido por objetivo aprender a aplicar la frecuencia
cardiaca saludable mediante el uso de la gamificacién como estrategia meto-
doldgica. Esta situacion ha sido realizada de forma simultanea por tres centros
educativos. En este caso el elemento estrella ha sido la motivacion en forma de
gamificacion aunque también se han introducido otros elementos en forma de
retos como la cooperacion, las TIC, la personalizacién, la realidad, las emociones
y las ecologias de aprendizaje. La siguiente figura muestra la evolucion de los
elementos en cada situacion.

FIGURA 4
Evolucion de los elementos en las 3 situaciones

TIC

+ PEDAGOGICOS: Cooperacion, Reto, Real
CORREM CAP A + CURRICULARES: Saludable
PARIS + PERSONALES: Personalizacion, motivacion

+ PEDAGOGICOS: Cooperacion, Reto, Real
+ CURRICULARES: Saludable
+ PERSONALES: Personalizacion, motivacion

TIC

OIL

« PEDAGOGICOS: Cooperacion, Reto, Real,
Expandido, Preguntas

PLAY THE GAME + CURRICULARES: Saludable

+ PERSONALES: Personalizacion, gamificacion
(motivacion), emociones

J1LL

" Primer Premio Modalidad Individual del Ill Concurs de Bones Practiques TIC del Consorci
d’'Educacié de Barcelona. 2013.
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Asf pues tomando como punto de partida las tres situaciones, el doble objetivo
inicial de la presente investigacion es identificar y justificar los elementos ca-
racteristicos de las situaciones de aprendizaje mediadas por TIC en Educacion
Fisica. Ya en una segunda fase de la investigacion, se analizaran las situaciones
e introducirdn mejoras en cada una de ellas haciendo referencia a los once
elementos relevantes presentados en este articulo a fin de desarrollar las com-
petencias basicas del alumnado. No obstante, para provocar auténticos cambios
en el aprendizaje del alumnado no serd suficiente la mera introduccion de los
elementos clave en el disefio de situaciones de aprendizaje, sino que, como se
ha dicho al inicio del articulo, serd necesario realizar un cambio metodolégico
gue afecte a las formas de ensefar, aprender y de evaluar. De este modo, con-
seguir un alumnado motivado y participativo, docentes arquitectos y disefiado-
res de situaciones de aprendizaje (Acaso, 2013), utilizar metodologias activas
y colaborativas mas la integracion de las TIC en los procesos de ensefianza y
aprendizaje pasaran a ser los ejes del cambio metodoldgico.

Finalmente, una vez termine el estudio en base a estas situaciones y elementos
seguiremos investigando en su aplicacion a otros contextos educativos.
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Resumen

El proposito del articulo es presentar los resultados de un estudio evaluativo sobre la imple-
mentacion, en la Provincia de Cérdoba, Argentina, en el periodo 2012-2013, de una de las
mas ambiciosas politicas universales de Informatica Educativa como es el Programa Conectar
Igualdad (PCI). El PCI concreta una politica publica universal que tiene como objetivo reducir
la brecha digital, social y educativa combinando la dotacion de computadoras a las escuelas
con la capacitacion docente y el desarrollo de contenidos digitales y propuestas didacticas.
Asume el modelo 1 a 1 por el que se entrega una netbook a cada estudiante y docente
de las escuelas publicas secundarias, los colegios de educacion técnica y los institutos de
formacion docente. El objetivo central del estudio fue analizar los cambios y/o continuidades
en las escuelas, aulas y actores a partir de la implementacion del PCI. El enfoque metodo-
l6gico fue predominantemente cualitativo en tanto estuvo dirigido a evaluar y comprender
la implementacion del PCl desde las perspectivas y significados construidos por los propios
actores. Se llevd a cabo en una muestra intencional de 7 escuelas secundarias publicas de
la Provincia de Cérdoba. Los resultados muestran gran diversidad en la implementacion de
la politica de inclusion digital en las escuelas, permite valorar logros y obstaculos y formula
recomendaciones para los responsables del Programa.

Palabras clave: Politica publica | Informatica educativa | Inclusion digital | Evaluacion de
programas.

Abstract

The purpose of this paper is to present the results of an evaluation study on the imple-
mentation of one of the most ambitious educational computing programs in the world:
Programa Conectar Igualdad (PCI, Connecting Equality Program), in the Province of
Cdrdoba, Argentina, during the period 2012-2013. PCl is the result of a universal public
policy whose purpose is to reduce the digital, social and educational gap by combining
the provision of computers to schools with teacher training and the development of
digital contents and didactic proposals. PCl is a one-to-one computing project that
provides netbooks to students and teachers from public high schools, technical colleges
and teacher training institutes. The central aim of this study was to analyze changes and/
or continuities in schools, classrooms and actors arising from the program implemen-
tation. We have used a predominantly qualitative methodological approach as it was
aimed at assessing and understanding PCl implementation from the perspectives and
meanings constructed by actors themselves. It was carried out in a purposive sample of
seven public high schools in the Province of Cdrdoba. The results obtained show great
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diversity in the implementation of this digital inclusion policy, allow the assessment of
achievements and constraints, and help us make recommendations to program makers.

Keywords: Public policy | Educational computing | Digital inclusion | Program evaluation.

1. INTRODUCCION

Este articulo da cuenta de un estudio evaluativo sobre la implementacion, en la
Provincia de Cérdoba, Argentina, en el periodo 2012-2013, de una de las mas
ambiciosas politicas universales de Informatica Educativa como es el Programa
Conectar Igualdad (PCI)".

El PCI concreta una politica publica universal que tiene como objetivo reducir
la brecha digital, social y educativa combinando la dotacién de computadoras
a las escuelas con la capacitacion docente y el desarrollo de contenidos digita-
les y propuestas didacticas. Asume el modelo 1 a 1 por el que se entrega una
netbook a cada estudiante y docente de las escuelas publicas secundarias, los
colegios de educacién técnica y los institutos de formacién docente.

Se presentan en los préximos apartados el problema que orienté el estudio, la
metodologia de trabajo, los principales hallazgos y recomendaciones.

2. ACERCA DEL PROBLEMA DE LA INVESTIGACION

Este estudio se propuso analizar el PCl como politica publica o proceso socio-
politico lo que supone conocer tanto la dindmica y los modos en que la politica
se concreta como las consecuencias que va generando sobre los sujetos desti-
natarios e instituciones involucradas. En tal sentido, Aguilar Villanueva sostiene
que una politica no es “...sélo lo que el gobierno dice y quiere hacer [sino]
también lo que realmente hace y logra” (2003: 25), en interaccién -consenso,
adaptacion, resistencia- con otros actores sociales. Esta perspectiva analitica
supone, entonces, concebir a la politica, no como acciones lineales o de 16-
gica piramidal de un organismo monolitico de gobierno sino como fruto de
interacciones entre actores e instituciones y entre multiples campos de decision
orientados por racionalidades particulares. En otros términos, los procesos de

! La investigacion fue solicitada y coordinada por el Ministerio de Educaciéon de la Nacién y
realizada en articulacion con otras quince universidades nacionales que evaluaron el Programa
en las restantes provincias del territorio argentino.
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cambio educativo son producto de la interaccion entre niveles macro politicos
y micro politicos, de la relacion interactiva entre Estado, instituciones y actores.

Las consideraciones anteriores argumentan y justifican la necesidad de acom-
pafar la implementacién del PCI con un analisis y seguimiento de los cambios y
continuidades en los procesos de ensefianza, aprendizaje y gestion institucional
gue se generan a partir de la ejecucién de esta politica publica.

En este marco, la evaluacion del PCl, entendida ésta como construccion de
conocimiento publico que informe las decisiones politicas, se orientd por los
siguientes interrogantes: ; Qué cambia y qué permanece en las escuelas, aulas
y sujetos a partir de la implementacién del PCI? ; Qué cambia y qué permanece
en la configuracion y clima de las aulas de las escuelas secundarias publicas?
¢Como cambian las practicas docentes con el modelo 1 a 1? ;Qué nuevos
usos de las TIC se visualizan? ; Qué cambios y continuidades se advierten en los
procesos de aprendizaje mediados por las TIC? ;Qué continuidades y cambios
emergen en las practicas de gestion institucional?

De este modo el objetivo general del estudio fue analizar los cambios y/o conti-
nuidades en las escuelas, aulas y actores a partir de la implementacion del PCI.

Los objetivos especificos fueron:

e Analizar los cambios y continuidades en la dindmica y organizacion
escolar a partir de la implementacién del PCI.

e [ndagar los cambios y continuidades en las practicas y formacion de los
docentes en el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion
(TIC) en las aulas.

e Valorar los cambios y continuidades en las formas de aprender de los
estudiantes a partir de la integracion de las computadoras portéatiles en
la escuela.

3. METODOLOGIA

El enfoque metodoldgico fue predominantemente cualitativo en tanto estuvo
dirigido a evaluary comprender laimplementacién del PCl desde las perspectivas
y significados construidos por los propios actores. Al mismo tiempo, se procedié
alatriangulacion de fuentes (docentes, estudiantes, directivos, administradores
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de red) y de teorias, ya que se hace uso de diversos enfoques o perspectivas
conceptuales provenientes del campo de la educacion, la comunicacion, la
sociologia, la psicologia, entre otras, que permitan abordar la complejidad de
la problematica planteada.

Se seleccioné una muestra intencional de 7 escuelas secundarias publicas de la
Provincia de Cérdoba con criterios de diversidad en sus modalidades y orienta-
ciones y variedad socio-demografica provincial.

Los procedimientos y fuentes para la recoleccion de datos en cada escuela se
consignan en la tabla 1.

TABLA 1
Sintesis del trabajo de campo

Escuelas | Entrevista | Entrevista | Observa- | Entrevistas | Entrevistas | Observa-
a director | a Adm. de | cién extra- | a docentes | grupalesa | cién de
y ficha red clase alumnos clases
inst.
1 1 1 1 6 3 2
2 1 1 1 7 3 2
3 1 1 1 6 3 3
4 1 1 0 6 3 0
5 1 1 1 6 3 3
6 1 1 1 6 3 2
7 1 1 1 6 3 3
TOTALES 7 7 6 43 21 15

4. RESULTADOS

4.1 CAMBIOS Y CONTINUIDADES EN LA DINAMICA Y ORGANIZACION
INSTITUCIONAL

Planificacion y gestion del PC/

La gestion escolar se planifica, anticipa y organiza en el Proyecto Educativo Ins-
titucional (PEl). En cuanto a la incorporacién del uso de las TIC en los Proyectos
Institucionales encontramos una variedad de situaciones: a) escuelas donde se
han formulado proyectos especificos o proyectos curriculares aulicos que incor-
poran el uso de las TIC pero que aun no se articulan en un proyecto institucional
integral; b) escuelas que planificanel uso de las TIC de manera “implicita”, no
sistematizada o formal; ¢) una escuela que muestra una planificacion inten-
cional, explicita y formalizada de la inclusion de las TIC en el conjunto escolar.
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Uno de los procesos centrales en toda gestion de un programa educativo remite
a crear viabilidad al mismo, esto es, generar las acciones, interacciones, estra-
tegias y condiciones necesarias para que el proyecto sea posible En las escuelas
visitadas, hemos advertido las siguientes estrategias para hacer posible el PCI:
a) acciones de apoyo a los docentes para el uso de las netbooks, b) animacion,
esto es, estimular, promover, motivar, apoyar, convencer, sugerir su uso, c)
evaluacion del proceso de desarrollo del PCl en la escuela, d) generacion de
espacios y tiempos para el encuentro y la articulacién que posibiliten el trabajo
en equipo, la formacién mutua, el intercambio de experiencias, proyectos y
sentimientos y e) formacion docente en la propia institucion.

Uno de los cambios mas relevantes que ha generado la introduccién de las TIC
en las escuelas es la digitalizacién, acceso, almacenamiento y uso de la infor-
macion institucional y nuevas herramientas administrativas. Asi, en las escuelas
visitadas las netbooks del PCl son utilizadas: a) para cargar las matriculas en el
ANSES, b) por los preceptores, para hacer el listado de los estudiantes, registrar
asistencias y sanciones, ¢) por los profesores, para registrar las calificaciones
de los alumnos y realizar asi un seguimiento de los aprendizajes, d) para la
confeccion de la pagina web institucional donde se concentra toda la infor-
macioén de la escuela, de la planta docente y de los estudiantes, e) para llevar
la contabilidad de la cooperadora lo que, en una escuela con orientacion en
administracién econémica, se realiza como parte de las practicas de aprendizaje
de los estudiantes. Una de las escuelas relevadas esta elaborando un programa
especifico para la gestion escolar.

En sintesis, el PCl con la ampliacion del acceso digital a la tecnologia movil y
la generacion de programas informaticos especificos estarfa facilitando la ad-
ministracion escolar y la organizacion, centralizacion y uso de la informacién
para la gestién institucional.

£/ rol del Administrado de Red

Actores claves en la implementacién del PCl son los administradores de red.
En las escuelas visitadas todos ellos estaban designados para ejercer ese cargo
y tenfan formacion pertinente.

Los problemas que, con mas frecuencia, deben resolver los administradores
son bloqueos, discos rotos, dificultades en la carga de baterias, pantallas rotas,
fallas técnicas o salteo de filtros. Ellos resuelven los problemas de software y, si
el inconveniente es de hardware, se envia al fabricante con el correspondiente
comprobante.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 83-106



Una politica pablica universal de inclusion digital. Cambios emergentes, obstéculos y desafios

El tipo de consultas que reciben varian segun los usuarios. Los docentes con-
sultan prioritariamente acerca del uso de los aplicativos lo que da cuenta de los
limites en la formacién tecnoldgica de estos actores en su mayoria inmigrantes
digitales. Las consultas de los estudiantes refieren a cuestiones técnicas como
instalaciones de programas, uso de dispositivos externos, actualizaciones, pro-
blemas de virus o de conexién, bloqueos, entre otros. Estan ausentes, segin
uno de los administradores, las consultas sobre el uso con fines de aprendizaje
de las TIC. Los directivos realizan consultas de orden administrativo y técnico.
Los padres consultan aspectos técnicos como mal funcionamiento, conectividad,
impresion, entre otros.

Otra de las funciones que cumplen es la generacion de reglas que regulan el
uso de las netbooks: los sitios que pueden visitarse, los momentos y lugares
para su uso. Especial regulacion suscita el uso de las redes sociales. Las formas
de control del cumplimento de las normas varian desde el blogueo, quitar la
netbook, borrar las aplicaciones no permitidas, llamar la atencién o reflexionar
junto al estudiante sobre el sentido de la norma.

£/ PC1 y las gramdticas escolares

Tyack y Cuban (1995) introducen el concepto de gramatica escolar para anali-
zar las reformas educativas desde una perspectiva histérica y para comprender
cémo se producen o no se producen los cambios y por qué. La definen como
un conjunto de formas, normas y reglas que regulan, organizan o gobiernan
el trabajo de la ensefianza (Tyack y Cuban, 1995). Constituyen la gramatica
escolar, por ejemplo, la organizaciéon de los espacios y tiempos, la graduacién
de los aprendizajes, la diferenciacion del curriculo en asignaturas.

En este apartado analizamos algunos componentes que configuran las nuevas
gramaticas del aula a partir de la incorporaciéon de las netbooks como son la
comunicacion entre los actores, los particulares modos de organizacion del
tiempo y del espacio y el clima escolar.

El PCI potencia y abre nuevas posibilidades de comunicacion entre los actores
de la escuela y de ella con otras instituciones. Los recursos tecnolégicos que se
utilizan parala comunicacion son el correo electrénico, los foros, video llamadas,
blogs y redes sociales. Se utilizan para comunicar informacién sobre cursos,
citar a reuniones, enviar programas u otros documentos institucionales, realizar
consultas, desarrollar trabajos conjuntos entre docentes de diferentes asigna-
turas, organizar actividades en proyectos institucionales como los Centros de

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, 68(2), pp. 83-106



V. Macchiarola y otros

Actividades Juveniles (CAJ). En la comunicacién interinstitucional las netbooks
se usan para intercambiar informacién con otras escuelas, con inspeccion,
con organizaciones sociales vinculadas a la escuela, con universidades y con
escuelas anexas.

Docentes y estudiantes se comunican mediante correo electrénico, foros,
programas interactivos o redes sociales con diversos fines. Entre los docentes
prevalece el uso del correo electrénico. No obstante, pareciera que predomina
un modelo transmisivo de informacién caracterizado por la unidireccionalidad, la
division entre emisores y receptores donde el feedback funciona como refuerzo
del emisor. Muy incipiente aparece, en cambio, una modalidad comunicacional
caracterizada por la interactividad que implica, seguin Aparicio y Silva (2012):
a) intervencién por parte del usuario sobre el contenido; b) transformacién del
espectador en actor, ¢) didlogo individualizado con los servicios conectados, d)
acciones reciprocas en modo dialégico con los usuarios.

Se advierten algunos cambios en la organizacion de los tiempos y espacios
escolares. Cambia, por ejemplo, el acondicionamiento y uso de los espacios
escolares. Por un lado, algunos directores han preparado lugares para un mejor
uso y aprovechamiento de la tecnologia, considerando la disponibilidad de
electricidad y conectividad.

Por otra parte, se advierte un uso de todos los espacios escolares (patios,
pasillos, la puerta de la escuela) para acceder a la tecnologia, en especial, con
fines recreativos. Algunos directivos sefialan que los estudiantes no salen al
recreo para continuar usando las netbooks dentro del aula ya que alli tienen
conectividad. Las usan en algunos casos para jugar y en otros para continuar
con las tareas de aprendizaje.

La disponibilidad de conectividad parece ser lo que configura el nuevo espacio
escolar: los estudiantes estan donde pueden conectarse mas facilmente. Conla
llegada de las TIC, se observa un “aula expandida” que remite a la ubicuidad
producida por las tecnologias, esto es, la posibilidad de aprender en cualquier
tiempoy espacio (Burbules, 2007). Esta expansion temporo-espacial del aula es
valorada positivamente por su impacto motivador, por el aumento del deseo de
estar en la escuelay por la posibilidad de desarrollar actividades de aprendizaje
situado. En efecto, las TIC posibilitan también la realizacién de actividades de
aprendizaje en contextos reales, fuera de la escuela, donde aprenden mediante
estrategias por descubrimiento o investigacion.
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El uso educativo de las tecnologias rompe con la linealidad y simultaneidad
en las secuencias de aprendizaje; los estudiantes ya no realizan todos las mis-
mas tareas y al mismo tiempo sino que se posibilita una mayor autonomia en
los aprendizajes que se caracterizan ahora por la descentracién, pluralidad y
diversidad en los ritmos. No es el profesor y el texto los que marcan el tiempo
y orden del aprendizaje, sino las multiples y diversas interacciones entre el
estudiante y el contenido.

Esta nueva gramatica escolar entra en contradicciéon, desde la perspectiva de
algunos profesores, con un modelo curricular centrado en secuencias lineales
gue encadenan de manera unidireccional las asignaturasy los tiempos escolares.
El uso de las TIC supone otros tiempos y atenta contra el cumplimiento del cu-
rriculo prescripto y contra una organizacién temporal rigida y estilo “mosaico”.

La escuela digital también se expande en sus tiempos. Demanda a los docentes
mas dedicacion que ya no se circunscribe al @mbito escolar; también se expande
el tiempo destinado al estudio por los jévenes.

El clima escolar parece ser la variable de mayor cambio con la llegada del PCI.
El clima escolar, componente central de la gramatica institucional de indole
psicoldgica o emocional, se define como la atmdsfera o ambiente de una ins-
titucion que se percibe como consecuencia de la estructura y dindmica de los
componentes organizativos. Otorga personalidad a unainstitucién y condiciona
sus resultados. (Gairin Sallan, 1996).

En este sentido, directivos, estudiantes y docentes coinciden en valorar que
el PCl ha cambiado el clima escolar en al menos tres sentidos: mejoras en las
relaciones personales (ayuda mutua), mayor motivacion o interés por aprender
y mejor disciplina escolar.

4.2 LOS DOCENTES Y LASTIC

Los profesores admiten cambios en su ro/los que refieren alos siguientes aspectos:

a) Relacion de horizontalidad entre docentes y estudiantes donde ambos
ensenan y aprenden juntos. La asimetria en el conocimiento informatico
entre nativos e inmigrantes digitales pone a los docentes en la situacion
de aprendices muchas veces temerosos ante lo nuevo.

b) Mayores exigencias en el uso de las TIC impulsadas por los propios es-
tudiantes y en cuanto a las necesidades de formacion tecnoldgica. Los
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alumnos, entusiastas usuarios de las TIC, movilizan a los profesores para
gue las incorporen a la ensefianza. La irrupciéon de las tecnologias en
las aulas pone en el centro de las practicas docentes a la formacién no
solo tecnolégica sino, también, pedagdgica y disciplinar. Esto emerge,
ademas, como necesidad sentida mas que como imposicion.

c) Se pasa de una ensefianza centrada en el profesor y la transmisién de
contenidos a un rol de moderador, guia, coordinador o mediador en
las interacciones entre el alumno y la cultura académica. El estudiante
y su propia actividad adquieren mayor protagonismo.

d) La ampliacion de las posibilidades de acceso a la informacion que habi-
litan las TIC se visualiza como un crecimiento profesional pero, a la vez,
interpela a los docentes a enfatizar su papel como orientadores en la
evaluacion y seleccion estratégica de la informacion recogida.

e) Esta ampliacién de oportunidades para acceder a multiples fuentes de
informacién genera en los docentes apertura al cambioy a las diferencias.
Vinculado a los cambios en las practicas docentes, los relatos de los actores
entrevistados dan cuenta de variadas experiencias de trabajo en equipo. Algu-
nas de ellas refieren a integraciones interdisciplinarias en torno a proyectos u
objetivos concretos las que se han visto facilitadas por el uso de las tecnologias.

En todos estos casos podemos hablar, siguiendo a Bernstein (1994) de un cédigo
curricular integrado basado en los alumnos, ya que los contenidos mantienen
una relacién abierta entre si y la integracion implica relacién entre diferentes
profesores. Las experiencias dan cuenta de articulaciones entre diferentes dis-
ciplinas para realizar algun proyecto o accion concreta: producciéon de cuentos
sonorizados, edicién de revistas, barrileteada, proyectos de educacion sexual
integral, entre otros. Se trata de una integracion practico-concreta, a nivel
curricular o pedagdgico.

Las TIC como mediadoras en la relacion entre el profesor y los conte-
nidos

Uno de los tipos de usos educativos de las tecnologias que distingue Cesar
Coll (2011) es el de las TIC como mediadoras en la relacion entre el profesor,
los contenidos y las tareas de enseflanza y aprendizaje. En este sentido, este
estudio da cuenta del uso de las netbooks por parte de los profesores en la
fase preactiva de la ensefianza (antes de las clases para su disefio y prepara-
cioén) o actividades extra clase como los actos escolares. Mas particularmente,
identificamos su uso para actividades como:

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 83-106



Una politica pablica universal de inclusion digital. Cambios emergentes, obstéculos y desafios

Preparacion de materiales para la ensefianza lo que incluye busqueda y
acceso a documentos ya elaborados para luego “pasarle” los archivos a
los estudiantes. En estas situaciones las tecnologias reemplazany cumplen
la misma funcion del libro o sus fotocopias.

Preparacion de proyectos y evaluaciones.
Elaboracion de las planificaciones didacticas.
Preparacion de actos escolares.

Organizacion del material didactico y de las clases.

Estrategias de ensefianza.

Las entrevistas a los docentes de las escuelas cordobesas visitadas y las obser-
vaciones de clases dan cuenta de diversos usos de las computadoras méviles
gue configuran diferentes estrategias de ensefianza. Entenderemos aqui por
estrategias de ensefanza a los particulares modos en que el docente usa las TIC
como mediadoras entre el estudiante y el contenido a fin de producir diferentes
formas de aprendizajes. Considerando, entonces, los tipos de mediaciones y

las formas de aprender que se promueven, de los datos analizados emergen

1.

estrategias de ensefianza que hemos denominado:

Produccién de conocimiento distribuido. los dispositivos eduinformaticos
median las relaciones entre los estudiantes y entre ellos y los contenidos
generando entornos colaborativos y aprendizajes distribuidos. Las TIC
potencian, en este caso, una cognicién fisica, social y simbdlicamente
repartida, en términos de Perkins (1999).

. Indagacion o descubrimiento autdonomo: las netbooks son utilizadas para

que los alumnos, por sus propios medios, accedan a nuevos conocimien-
tos poniendo en juego estrategias propias de la investigacion. Para ello
utilizan algunos programas como Webquest. En el area de las ciencias
naturales utilizan programas que simulan experimentos de laboratorio y
les permiten a los estudiantes formular hipotesis, contrastarlas, modelar
situaciones, establecer relaciones, realizar inferencias, etc.; todas ellas
operaciones propias de los procesos de investigacion. Integran diferentes
modos de representacion (animaciones, videos) y luego las contrastan
con practicas reales de laboratorio.

. Conocimiento situado o produccion de artefactos y proyectos de accion:

la ensefanza mediada por tecnologias posibilita la construccion del co-
nocimiento a partir de la inmersiéon activa del estudiante en contextos
complejos y reales; el conocimiento es producto de la actividad, del con-
texto y la cultura en el que se desarrolla y usa (Brown, Collins y Duguid,
1989). Incluimos en esta categoria actividades de disefio de programas
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informaticos para usos concretos, disefos arquitecténicos o de objetos,
proyectos de accion en otras instituciones. Se utiliza para ello softwares
especificos como SolidWork, SketchUp, AutoCad, entre otros.

. Creacion o expresiones generativas: los diversos lenguajes, simbolizaciones
y cédigos comunicacionales que habilitan las TIC traen a la ensefanza
diversas expresiones creativas como la escritura y representacion de
cuentos, obras teatrales, animaciones, producciones musicales, de videos,
cortometrajes y documentales.

. Recepcion y uso del conocimiento: en esta modalidad las TIC median la
relacion entre los estudiantes y el contenido para aprender mediante la
recepcion de los cuerpos de conocimientos disciplinares (Pozo y Gomez
Crespo, 1998)) y realizar luego, en algunos casos, actividades de com-
prensién o, en términos de Perkins (1995) ir mas alla de la informacién
y usarla para pensar con ella. En este marco, entonces, la propuesta de
ensefianza orienta hacia la busqueda de informacion y hacia actividades
de comparacion, interpretacion, sintesis, explicacion, andlisis, reorganiza-
cion de conceptos a través de mapas conceptuales, graficos, esquemas
y exposiciones a través de videos o presentaciones en Power Point.

. Comprension mediante representaciones multiples: las TIC ayudan a
representarse los objetos, fendmenos o procesos en multiples coddigos.
Las representaciones permiten que los estudiantes construyan image-
nes o modelos mentales del objeto de conocimiento; y éstas imagenes
mentales constituyen las bases de un conocimiento holistico e integrado
que posibilita la comprensién profunda. La ventaja o valor agregado que
ofrecen las TIC remite al uso de representaciones dindmicas, interactivas
e integradas como las animaciones, simulaciones, imagenes en 3D que
permiten una vision de estructuras, procesos y multiples interrelaciones
entre las partes lo que supera a la imagen estatica y unidimensional del
libro de texto. Habilitan también, como muestran los testimonios de
los actores entrevistados y observados, la interacciéon entre el sujeto y
el contenido a aprender.

Algunos docentes utilizan programas para asignaturas especificas que permiten
el desarrollo de procedimientos heuristicos que se entraman con las l6gicas de
las propias disciplinas. Algunas de las disciplinas para las que se advierte el uso
de softwares particularmente creados para ellas son: Estadistica, Matematica,
Geometria, Inglés, Quimica, Disefio.

Las TIC estan siendo utilizadas de manera muy incipiente para la evaluacion
de los aprendizajes. Por un lado, se utilizan soportes digitales en lugar del
soporte papel para el desarrollo de estrategias de evaluacion tradicionales:

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 83-106



Una politica pablica universal de inclusion digital. Cambios emergentes, obstéculos y desafios

los estudiantes envian sus actividades via e-mail o el profesor se las lleva en su
pen-drive y las corrige.

Méasinnovadoras resultan, en cambio, aquéllas experiencias donde se aprovechan
los modos representacionales alternativos o la interactividad tecno-pedagdgica
gue habilitan las netbooks con fines evaluativos. Estas nuevas modalidades de
evaluacion posibilitan la autoevaluacién, la evaluacion de contenidos procedi-
mentalesy no solamente conceptualesy un mejor seguimiento, sistematizacion,
controly comunicacion de los procesos de aprendizaje que desarrolla el estudiante.

Finalmente, si bien no se evidencia como una practica muy generalizada, algu-
nos profesores manifiestan haber producido algun tipo de material o contenido
digital como cuadernillos, videos, secuencias didacticas y presentaciones.

Concepciones docentes sobre la tecnologia y la ensenanza

Las concepciones aluden a un conjunto de creencias, representaciones mas
o menos implicitas 0 modos de pensar, en este caso la ensefanza vy las tec-
nologias, que se han ido construyendo a lo largo de las historias personales y
profesionales y en sucesivos intercambios sociales y culturales y que orientan
los modos en que los sujetos dan sentido y organizan sus practicas docentes
(Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeveria, 2006).

Un primer aspecto que emerge del estudio es como conciben los docentes la
relacién entre las TIC y el cambio educativo. Algunos docentes perciben a las
TIC como una panacea y creen que conllevan por si mismas una revolucion
educativa depositando gran optimismo en ellas.

Para otros, las TIC son meras herramientas o nuevos recursos que no modi-
fican por si mismas la ensefianza. No obstante, los docentes parecen asignar
al menos tres sentidos o significados diferentes a la idea de las TIC como he-
rramientas. Por un lado, las consideran un recurso pedagdgico mas como los
libros, la carpeta o el pizarron. Resaltan que su uso no invalida la continuidad
de otros recursos lo que, al contrario, se reclama como complemento. De este
modo, estos actores no conciben a las TIC como nuevos espacios o ambitos
de interaccién psico-pedagdgica y social que, por sus propias caracteristicas,
puedan modificar a sus usuarios y sus practicas, sino como otro medio que
se afiade a modos de ensefar pre-existentes. Esta concepciéon coincide con lo
gue Buckingan (2012) ha denominado vision incrementalista de la tecnologfa:
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los docentes las usan como herramienta para hacer lo que ya venian haciendo
pero de manera mas facil y eficiente.

Otros docentes asignan un significado diferente a la idea de las TIC como he-
rramientas. Para éstos parece significar que su valor pedagdgico depende de
su contexto de uso o de las finalidades para las que se las usa.

Untercer grupo, en cambio, parece asumir visiones mas relacionales e interactivas
en el vinculo entre las TIC y el cambio educativo. La llegada de las TIC introduce
ya cambios en las escuelas (nuevas posibilidades de acceso a la informacion,
simplificacion y agilizacion de procesos, requerimientos de formacién de los
docentes). De particular interés es la relacién complementaria que una docente
sefiala entre la necesaria formacion disciplinar del docente y el uso relevante
de las TIC para la ensefianza de la disciplina en cuestion. Esta docente estaria
enfatizando la necesidad de articular conocimiento disciplinar, pedagdgico y
tecnoldgico tal como lo propone el modelo TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge) (Koehler, M. y P. Mishra, 2006).

Ya sea en la concepcion de las TIC como recursos o como herramientas su-
bordinadas al contexto de ensefanza subyacen en ellas, siguiendo a Burbules
y Callister (2008), unas miradas tecnocraticas o instrumentales que conciben
a la tecnologia como un instrumento, como objeto externo o medio que se
utiliza para determinados fines.

En unos pocos parece emerger una concepcion relacional de la tecnologia.
Esta supone que las TIC pueden crear propositos 0 metas nuevas no conside-
radas por otras herramientas previas a las TIC. Las herramientas modifican al
usuario: sus percepciones, relaciones, practicas e interpretaciones. Su vinculo
con las personas es bilateral. Las TIC no son un mero objeto sino un espacio
donde se producen interacciones humanas y su capacidad transformadora no
es intrinseca a ellas. En otros términos, los medios y fines se interpretan y se
configuran mutuamente (Burbules y Callister, 2008).

Mas alla de estas diferencias, la mayoria de los docentes entrevistados reconocen
los grandes cambios comunicacionales y culturales que han producido las TIC;
ante dicho escenario resulta inevitable que la escuela las incorpore para que no
pierda sentido o se aleje de la cultura que vio nacer a los estudiantes de hoy.

Otra dimension relativa a las concepciones docentes que orientan los sentidos
y préacticas con las TIC tiene que ver con las mentadas “resistencias docen-
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tes”. Siguiendo a Stenhouse (1987) preferimos referirnos a ellas mas como
“barreras” que implican distancias o brechas entre las estructuras cognitivas,
creencias y practicas preexistentes y los nuevos modos de ensefiar y aprender
gue ofrecen las TIC.

Desde la perspectiva de los actores entrevistados, estas barreras estarian cons-
tituidas, en primer lugar, por concepciones tradicionales de ensefianza, esto
es, centradas en el profesor y en el contenido a ensefar. Los nuevos modelos
de ensefianza que instalan las TIC se basan, en cambio, en competencias mas
gue en contenidos y en metodologias activas centradas en el estudiante.

Otras de las barreras se originan por factores emocionales como temor a lo nue-
vo, miedo al ridiculo ante los estudiantes que saben mas, todas ellas vinculadas
con la brecha generacional que se visibiliza con el uso de las TIC. Conscientes
de estas barreras, los directivos reconocen que los cambios son lentos (“como
un elefante o un gran barco” segun palabras de los actores).

También se advierte que, poco a poco, algunas estructuras de pensamiento y
accién se van rompiendo. Lentamente, las barreras se van debilitando ante la
fuerza de diversos factores tales como: la interaccién con pares, las presiones
de los estudiantes para usar las netbooks, la presencia cada vez mas extensiva
de las propias tecnologias y las diversas instancias de formacion docente.

Esto respalda los hallazgos de Cabello (2006) que muestran una correlacion
positiva entre la posesion de la computadoray las disposiciones y competencias
en el uso de las tecnologias informaéticas: la tenencia de la maquina impulsa su
uso; los estudiantes que la tienen también lo hacen. La interaccién entre el uso
y laformacion, ya sea eninstancias formales de capacitacién como instancias de
intercambio de experiencias entre pares es otra condicion que estaria ayudando
a salvar la brecha entre las practicas y modos de pensar de los docentes y las
nuevas maneras de ensefar que habilitan las TIC.

Desarrollo profesional docente

No puede comprenderse el particular desarrollo de las practicas docentes en
las escuelas secundarias provinciales si no se analizan las condiciones laborales
en las que los docentes desempefan sus tareas. En este sentido, la falta de
tiempo debida a la excesiva carga horaria, el elevado nimero de alumnos, el
desempefio en varias instituciones y funciones (el llamado “docente-taxi”) su-
mado a las exigencias familiares pone en tensién la disponibilidad de tiempo del
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docente y la mayor dedicacion que requiere el uso de las TIC en la ensefanza
y la capacitaciéon previa requerida.

En cuanto a la formacién docente, estudios anteriores (Carniglia, Macchiarola,
Busso y Guazzone, 2013) mostraron como uno de los nudos criticos de la im-
plementacion del PCl la insuficiente capacitacion para el uso de las tecnologias
en el aula. El estudio que aquf se resefia da cuenta de avances significativos en
este sentido: se advierte una amplisima oferta de capacitacion para los docentes
que tienen origen en diferentes organismos y bajo distintas modalidades. Una
cuestion diferente que requiere andlisis es la irregular respuesta de los docentes
ante tan extendida oferta.

La mayoria de los docentes entrevistados valora positivamente la capacitacion
recibida y refieren a las posibilidades de aplicacion y transferencia al aula y al
cambio en las visiones acerca de la ensefianza. De acuerdo a estas visiones, la
formacion articularia conocimiento tecnolégico y pedagdgico.

Analizamos a continuacion, desde las experiencias y perspectivas de los do-
centes, los organizadores, contenidos, modalidades de formacion asf como las
debilidades percibidas y expectativas o requerimientos con relacion al problema.

Las diferentes instancias de formacién son organizadas por:

a) Ministerio de Educacion de la Nacién a través del Programa Conectar
Igualdad,

b) Ministerio Provincial,

c) la propia escuela mediante los administradores de red,

d) universidades nacionales,

e) los propios pares en instancias de intercambio de experiencias,

f) instituciones privadas.
Algunos de los contenidos abordados en las instancias de formacién, segun los
testimonios de los docentes y directivos entrevistados son: evaluaciéon mediante
TIC, lecto-escritura, elaboracion de mapas conceptuales, blogs, laboratorios
pedagdgicos, enfoque por proyectos, disefio de secuencias didacticas, busque-
da, seleccion y gestion de material de internet, manejo de programas como
Geogebra, Webguest, MovieMaker, PowerPoint, Avogadro, Prezi, Word, Excel,
entre otros. Se destacan instancias de formacién vinculadas a las disciplinas
especificas.
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Los docentes consultados también sefialan algunas debilidades o condiciones
obstaculizadoras para una formacion docente necesaria, entre ellas:

a) falta de tiempo para la formacion,

b) el grado de dificultad de algunos cursos, el idioma en el que se presentan
los Programas Informaticos y los diferentes niveles de conocimientos
previos de los docentes participantes que hacen que las propuestas
masivas y generalizadas, para algunos, resulten pertinentes pero, para
otros, poco interesantes,

c) los limites para la transferencia al aula,

d) la falta de decision institucional para impulsar la formacion y brindar
informacién oportuna sobre la oferta de capacitacion existente,

e) las distancias entre los lugares donde se desarrollan los cursos y las es-
cuelas ubicadas en pequefias localidades del interior provincial,

De manera congruente con las debilidades valoradas los actores de las escue-
las publicas visitadas realizan sugerencias que podrian orientar las politicas
de formacion para un uso apropiado y critico de las TIC en las escuelas. Ellas
refieren a una formacion:

a) contextualizada, situada, en la propia institucion, basada en el trabajo
en equipo o colaborativo lo que potenciaria la transferencia al aula,

b) para el uso de redes sociales, Internet y del Programa E-learning,
c) articulada a las disciplinas especificas,
d) especifica, obligatoria, presencial y en torno a proyectos concretos.

4.3 ESTUDIANTES

Percepciones y expectativas de los estudiantes acerca de las TIC y sus
usos en Jas aulas

Los estudiantes atribuyen diferentes significados a la llegada del PCl a las es-
cuelas. Para algunos significa “un gran cambio” y “una alegria”. Para otros,
es un incentivo para el estudio. Otros lo valoran como un derecho social que
pone a todos en igualdad de posibilidades de acceder a la tecnologia y a la
educacion. Incluso, algunos estudiantes resaltan la posibilidad de que todos
accedan a la misma calidad y tipo de tecnologia.

En general, los estudiantes perciben cambios en la ensefanza y el aprendizaje
con la llegada del PCI. No obstante, la percepcion de los estudiantes acerca del
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uso de las netbooks en los procesos de ensefanza y aprendizaje y los cambios
que este uso produce varia segun la pertenencia de los jovenes a diferentes
escuelas que se diferencian por la cantidad de maquinas entregadas, la infraes-
tructuratecnoldgicay el grado de apropiacion institucional de la politica publica.

Asi, estudiantes de algunas escuelas visitadas no perciben ningtin cambio en los
procesos de ensefianza con lallegada de las netbooks; también reconocen poco
uso de las mismas con la consiguiente subutilizacion de la tecnologia provista
por el programa de informatica educativa universal; esto lo atribuyen a la falta
de formacion de los docentes y a problemas en la organizacién institucional.
El acceso a las aplicaciones incorporadas a las netbooks se produce por propia
iniciativa de los estudiantes y sin orientacion docente.

Otros, perciben cambios a veces paulatinos o que dependen de las asignaturas
o de los profesores.

Los estudiantes de otras escuelas donde se ha avanzado en una mayor apro-
piacion del Programa dan cuenta de cambios en los procesos de ensefianza y
aprendizaje como consecuencia de la inclusion de las tecnologias. Esto cambios
reseflados por los jévenes refieren a:

a) mayor rapidez para pasar archivos, escribir o buscar informacion,

b) clases més faciles y entretenidas tanto para profesores como para los
estudiantes y, por lo tanto mayor entusiasmo por aprender,

c) mayores posibilidades de los profesores de controlar lo que hacen los
alumnos,

d) reemplazo parcial de las fotocopias por la informacion digital,

e) mayores posibilidades de busqueda de informacion actualizada y adap-
tada a necesidades e intereses de cada sujeto,

f) reemplazo de la escritura manual por la escritura digital,

g) uso de programas especiales y actualizados para las escuelas de orien-
tacion técnica.

También advierten problemas para el uso de las netbooks en las aulas como
bloqueos o dificultades para la conexiéon a internet. Estos problemas son
solucionados por los administradores de red de las escuelas, trabajando en
grupos o cargando las baterias en sus casas, segun cada situacion. En una de
las escuelas técnicas visitadas los mismos estudiantes de ultimos afos solucio-
nan los problemas que se presentan, como por ejemplo, armando la conexién
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eléctrica para los dispositivos tecnoldgicos o construyendo gabinetes para la
carga de las netbooks.

Por otra parte, los estudiantes de las escuelas cordobesas manifiestan diversas
expectativas con respecto al PCl referidas a que mejorarian sus posibilidades
y condiciones para:

a) el acceso al trabajo,

b) continuar estudios universitarios,
c) extender el uso de la netbook en la universidad o el trabajo.

Los estudiantes de dos de las escuelas visitadas donde el uso de los dispositivos
moviles no esta aln generalizado expresan su desilusion ante expectativas no
cubiertas referidas a la comunicacién y trabajo colaborativo entre estudiantes
y entre éstos y los docentes.

En ese sentido manifiestan sus esperanzas de un mayor uso de las mismas.
Algunos sefalan que les gustaria usarlas para editar videos, fotos, hacer radio,
0 sea, para actividades expresivas o comunicacionales. En otra escuela esperan
poder explorar o investigar mas el contenido de las netbooks.

Otra expectativa manifestada refiere a mejorar o sostener la calidad de las
maquinas e incorporar programas adecuados a la especialidad de la escuela 'y
actualizados. En una escuela pequefia de un barrio marginal de una ciudad del
sur provincial, en cambio, el uso por parte de los profesores de las TIC supera
sus expectativas iniciales.

Una aproximacion a las estrateqgias de aprendizaje y algunos proble-
mas emergentes

Las estrategias de aprendizaje o estrategias cognitivas refieren a secuencias
integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el proposito de
facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacion de la informacion (Pozo,
1992). Algunas estrategias de aprendizaje —siguiendo la clasificacién elabora-
da por Pozo (1992) a las que hacen referencia los estudiantes y que han sido
observadas en las clases son:

a) Asociativas: comprenden actividades de busqueda de informacién, co-

pia o seleccion de la misma para responder a cuestionarios sin que ello
implique una reorganizacion de la informacion.
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b) Estrategias de organizacion de la informacion mediante informes, pre-
sentaciones en PowerPoint, cuadros comparativos, sintesis, entre otros.

c) Estrategias de elaboracion como produccion de videos, disefio de planos
o artefactos.

Dos de los problemas emergentes que mas preocupan a los profesores vincu-
lados con la construccion de estrategias de aprendizaje son el llamado “copia
y pegue” y la selecciéon y evaluacion de la vasta y variada informacion que se
encuentra en las redes digitales. En cuanto a lo primero, preocupa la ausencia
de lectura profunda, comprensiva y critica asi como el predominio de estrate-
gias asociativas mas que de reorganizacion personal de la informaciéon que se
busca y obtiene de internet.

También resulta problemaético, desde la perspectiva del profesorado, la evalua-
cion y seleccion de la informacién que realizan los estudiantes ya que la misma
es de variada calidad y muchas veces no adaptada a la edad y posibilidades de
comprension de los estudiantes.

Estassituacionesinterpelan, porunlado, a incluir como contenidos procedimen-
tales centrales a ensefar las estrategias de selecciéon y evaluacion critica de la
informacién. Por otra parte, a atender al riesgo de que el formato tecnoldgico
(ubicuidad, inmediatez, ritmo trepidante, comunicacion incesante, saturaciéon
informatica, multiples cédigos simultdneos) generen modos de pensary percibir
la realidad apresurados, superficiales, poco elaborados, desconcentrados, lo
que atentaria contra un pensamiento critico, reflexivo, profundo y propositivo.

En sintesis, ensenar a seleccionar, validar, valorar y reorganizar la informacién
y a leer de manera estratégica y critica son viejos retos de la escolarizacion que
hoy adquieren mayor relevancia y nuevos sentidos —por las caracteristicas de
los nuevos formatos- con la expansién de la informatica educativa. Esto supone
transformar la informacién en conocimiento y avanzar hacia la alfabetizacion
digital, entendida como formacioén para localizar, organizar, comprender, evaluar,
usar y crear contenidos con ayuda de la informatica, y hacia la alfabetizacion
civica y critica o formacién para interpretar los mensajes desde una perspectiva
politica e ideoldgica que permita entender las causas, fuentes, multiples sen-
tidos, contextos e ideologia de la comunicacion (Sturges y Gastinger, 2012).

Formas de socializacion y comunicacion.

Las tecnologias eduinformaticas que se expanden por las escuelas permiten
advertir el desarrollo de actitudes y acciones de ayuda mutua entre los es-
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tudiantes que podrian constituirse en el germen de la constitucion de una
cultura de aprendizaje colaborativo. Estudiantes que antes mostraban poca
participacion hoy se sienten Utiles colaborando con sus compafieros desde su
mayor conocimiento informatico.

Otro cambio fundamental desde los aspectos sociales y comunicacionales
refiere a la extension del uso de las redes sociales con fines educativos las que
desplazan al correo electrénico en estas funciones. Los estudiantes las usan
para comunicarse informaciones o intercambiar trabajos académicos.

5. CONSIDERACIONES FINALES Y RECOMENDACIONES

La implementacién del Programa Conectar Igualdad, programa que concreta
una politica de informatica educativa universal con objetivos de inclusion social,
educativa y digital, origina diversos tipos y niveles de cambios en las aulas,
escuelas y sujetos de la provincia argentina.

En efecto, como resultado de estos procesos diversos de apropiacion de la
politica de informética educativa publica, advertimos tres situaciones distintas
en las escuelas visitadas:

1. Escuelas que se encontrarian en un momento de iniciacion en la apro-
piacion de las TIC donde estudiantes y docentes valoran las posibilidades
que ofrecen las mismas, pero su uso en las aulas estd muy poco o nada
extendidos. La atencion esta centrada en la resolucién de problemas
de acceso, infraestructura tecnoldgica o técnicos. Aun en los casos de
uso incipiente, no se advierten cambios relevantes en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

2. Otras se ubicarfan en un momento de transicion donde la tecnologia se
integra al aula de manera medianamente generalizada en las diferentes
asignaturas para apoyar practicas ya existentes (vision incrementalista o
instrumental de la tecnologifa). Prevale su uso para la busqueda y orga-
nizacion de la informacion y para la comunicacion.

3. Un tercer grupo se situaria en un momento de integracion donde las
tecnologias impulsan cambios mas extendidos, significativos y creativos
en los contenidos, las estrategias didacticas y la gramatica institucional.

Por otra parte, estos procesos de transformacion —lentos, diversos y complejos
— instalan tensiones que mueven a la reflexion y sugieren orientaciones para
continuar y profundizar esta politica publica.
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Estas recomendaciones refieren a:

1. Avanzardesde laalfabetizacion informatica hacia la alfabetizacion digital
y hacia la alfabetizacion civica y critica — quién dice qué y por qué lo dice,
quién controla, genera y distribuye la informacion y qué efecto produce
en nosotros- (Sturges y Gastinger, 2012). Desde otra perspectiva de
analisis, el desafio supone transitar desde el paradigma TIC (tecnologias
de la la informacién y comunicacion) al paradigma TAC (tecnologias
del aprendizaje y el conocimiento) y al paradigma TEP (tecnologias del
empoderamiento y la participacion) (Reig, 2013).

2. Dotar de fines epistémicos y didacticos a los juegos, impulsando lo ltdico
y lo social como articuladores de la construccién de contenidos escola-
res. Las actividades que los estudiantes realizan en proyectos como los
Centros de Actividades Juveniles o de Educacion Sexual Integral (ESI),
practicas socio-comunitarias solidarias, entre otros, podrian dar origen
a topicos generativos -temas que provocan la comprension por su cen-
tralidad, accesibilidad y riqueza, segun Perkins (1995)- en torno a los
cuales organizar aprendizajes situados, contextualizados y flexibles que
doten de sentido a los contenidos disciplinares.

3. Profundizarlalinea de formacién centrada en la escuela: situada, durante
las horas institucionales de trabajo, practica, disciplinary con seguimien-
to durante los procesos de ensefianza. Se tratarfa de un “modelo de
formacién en centros” (Marchesi y Martin, 1998), donde el equipo de
profesores identifica una problematica de su escuela -en este caso el uso
de las TIC- que dispara la reflexién y la accion supervisadas por personas
mas expertas; o un “enfoque situacional” (Ferry, 1990), segun el cual la
formacion se basaen larelacién entre el sujetoy las situaciones educativas
en las que se implica con todas sus ambigledades e incertidumbres; o
un modelo de “ecoformacién docente” que, para Matas Terrén, Tojar
Hurtadoy Serrano Angulo (2004), se desarrolla en los propios lugares de
trabajo a través de experiencias de innovacién y mejora de la ensefanza
que conectan la teorfa y la practica, la accién y la formacion.

4. Las condiciones laborales de los docentes, en especial la organizacion
del tiempo de trabajo, aparecen como factor clave para dinamizar u
obstaculizar la incorporacién de las TIC a la ensefanza y para el desa-
rrollo de innovaciones educativas. Esto tensa la necesidad de politicas
provinciales y nacionales que viabilicen viejas reivindicaciones docentes
como designacion por cargos, concentracion horaria en una institucion
y horas para el trabajo institucional que permitan incluir dentro del
tiempo laboral rentado las fases preactiva y posactiva de la ensefanza
y no sélo la fase interactiva. Es necesario que los cambios que se desean
promover se articulen con las condiciones y culturas laborales y con las
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necesidades de las escuelas; por otra parte, que se impulsen mediante

respaldos institucionales e incentivos de diverso tipo.

5. Constituir en objeto de ensefanza los modos en que cada campo dis-
ciplinar produce conocimientos, investiga y trabaja en un entramado
con las tecnologias, articulando la l6gica y avances disciplinares con las

estructuras cognitivas y usos culturales de los estudiantes.

6. Fomentar un mayor aprovechamiento de las potencialidades de las TIC;
nos referimos a su potencial para integrar multiples sistemas de repre-
sentacion, a la hipertextualidad, a las posibilidades de interactividad con
el texto, a su ubicuidad, a la convergencia de recursos multimediales y
sistemas semidticos, entre otros valores agregados. Esto supone el uso
de las TIC nos sélo como herramientas de informacién (paradigma TIC)
sino como herramientas de aprendizaje (paradigma TAC) que permitan
investigar, pensar, produciry practicar en entornos que no serian posibles

sin las TIC.

7. Promover la produccion de contenidos y materiales por los docentes me-
diante instancias de formacién que soliciten la elaboracion de materiales
digitales como formas de evaluacion y acreditacion de las mismas, asf
como mediante la realizacion de encuentros, congresos, jornadas, etc.

donde los docentes expongan y compartan sus experiencias.

8. Fortalecerlas capacidadesinstitucionales paralagestion directiva mediante
formacion, asesoramiento y orientacién situada para la construccion de
proyectos institucionales de inclusion digital. En este sentido, el desafio
es acompanfar a los equipos directivos en el disefio, desarrollo y evalua-
cion de proyectos institucionales de integracion curricular de las TIC que
otorguen coherencia global, bases de fundamentacion comunes, secuen-
ciaciones de contenidosy articulaciones interdisciplinarias o transversales.
El disefioy evaluacion sistematica y en equipo de proyectos innovadores
articulados en un proyecto curricular institucional podria ser el dmbito
propicio para un desarrollo profesional docente desde la perspectiva de

la ecoformacion a la que se hizo referencia anteriormente.

Estas estrategias de accién, entre otras, podrian fortalecer el PCl no sélo como
programa de informatica educativa sino y, fundamentalmente, como proyecto
constructor de ciudadania critica, como espacio publico sede de comunicaciones

y debates abiertos donde todos puedan participar por igual.
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Resumo

As tecnologias tém avancado muito no decorrer dos Ultimos anos, principalmente,
aquelas que procuram dar condicoes de acesso as pessoas com deficiéncia. No referido
artigo, tem-se o objetivo de efetuar uma anélise quanto a acessibilidade da plataforma
social educacional Edmodo, sob o ponto de vista do deficiente visual. O publico alvo,
aluno deficiente visual de um Curso de Licenciatura em Computacao. Para tanto, foi
realizada uma pesquisa descritiva, exploratéria, do tipo estudo de caso, de abordagem
qualitativa. Os resultados permitem identificar algumas adaptacoes necesséarias a aces-
sibilidade na plataforma social educacional Edmodo.

Palavras-chave: acessibilidade | plataformas socias educativas | Edmodo | deficiente visual.

Abstract

The technologies have advanced greatly over the past few years, especially those that
seek to provide conditions for access to persons with disabilities. In that article, it has
been the goal of conducting analysis regarding the accessibility of social educational
platform Edmodo, from the point of view of the visually impaired. The audience, visually
impaired student a Bachelor of Computing. To this end, a descriptive and exploratoring
research, the case study, qualitative approach was performed. The results allow us to
identify some necessary accessibility in educational platform Edmodo social adaptations.

Keywords: accessibility | education platforms socias | Edmodo | impaired visual.
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1. INTRODUCAO

Observa-se atualmente a preocupacao constante de tornarmos o uso de varios
dispositivos, sejam eles fisicos ou 16gicos, acessiveis para um publico cada vez
maior de pessoas com deficiéncia, seja ela fisica, cognitiva ou motora.

Nesse sentido, a deficiéncia visual é bastante prejudicada e afetada, no que diz
respeito ao uso de sistemas computacionais, pelo fato de vivermos numa socie-
dade muitas vezes identificada pela imagem, seja para expressar sentimentos,
emocoes, ou até mesmo no seu respectivo uso em paginas comerciais, governa-
mentais, de entretenimento e educacionais, vinculadas e utilizadas na internet.

Vivenciamos diariamente novas tecnologias, animacoes, recursosem 3D, mundos
virtuais, todos com énfase no espaco virtual, identificado por objetos visuais.No
gue diz respeito a acessibilidade, pode-se destacar que atualmente esse termo
é muito utilizado para indicar a possibilidade de qualquer pessoa usufruir de
todos os beneficios da vida em sociedade, entre eles o uso da Internet (Nicholl,
2001). Em outras palavras, acessibilidade, é a possibilidade de qualquer pessoa,
independentemente de suas capacidades fisico-motoras, perceptivas culturais
e sociais, usufruir os beneficios de uma vida em sociedade, ou seja, de parti-
cipar de todas as atividades, até as que incluem o uso de produtos, servicos e
informacado, com o minimo possivel de restricdes (Naujorks, 2014).

Em dezembro de 2004, foi assinado no Brasil, o Decreto n°5. 296, regulamen-
tando leis e estabelecendo metas e prazos para a acessibilizacdo de toda pagina
vinculada a web relacionada com o governo, de interesse publico ou financiado
pela administracdo publica. Com o objetivo de viabilizar a implantacdo dessa
lei, criou-se um Comité da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
incumbido de comparar as normas de acessibilidade de varios paises e analisar
as diretrizes propostas pela W3C (Word Web Consortium), comité internacional
gue regula os assuntos ligados a internet). Como resultado, desenvolveu-se o
Modelo de Acessibilidade Brasileiro (e-MAG), elaborado pelo Departamento
de Governo Eletrdnico com o proposito de facilitar e padronizar o processo
de acessibilizacdo dos sites (Sales e Cybis, 2003; Acessibilidade Brasil, 2015).

Partindo-se do pressuposto que o ensino a distancia, é essencialmente uma
acao inclusiva, a partir do uso de ambientes que proporcionam a inclusao de
diversas pessoas, pois torna, por exemplo, o seu conteddo acessivel aqueles
limitados pelas barreiras impostas pelo tempo e pelo espaco (Naujorks, 2014) e
observando o uso do Ambiente Social Educativo Edmodo, que é uma plataforma
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educativa social de ensino a distancia destinada a professores, alunos e comu-
nidade escolar, como ferramenta de apoio as aulas do Curso de Licenciatura
em Computacao do Instituto Federal Farroupilha, Campus Santo Augusto-RS,
Brasil, surge a necessidade de investigar alguns elementos da interface gréafi-
ca do referido aplicativo, destacando possiveis adaptacdes para que se torne
acessivel aos alunos deficientes visuais.

O problema em questao surge a partir das observacoes realizadas pelos alunos
deficientes visuais e relatadas aos professores, durante as aulas em que se
utilizou esse aplicativo como ferramenta de apoio.

Partindo desse contexto, justifica-se a necessidade de realizar uma analise dessa
ferramenta educacional, quanto as questdes de acessibilidade, direcionadas
ao publico discente deficiente visual.

Para responder aos questionamentos e contemplar os objetivos propostos,
realizou-se uma pesquisa do tipo descritiva, exploratoria, sob uma abordagem
qualitativa dos dados. As teorias de base que fundamentam esse estudo, con-
templam autores como: Granollers (2004), Santarosa, Conforto e Vieira (2014),
Naujorks (2014), Evaldt (2005), Quintana e Shukla (2012) .

Nesse sentido, visitam-se conceitos e caracteristicas de acessibilidade digital,
acessibilidade na Internet e e-acessibilidade, culminando no contexto das redes
sociais educacionais, representadas pelo Edmodo.

2. ACESSIBILIDADE DIGITAL

A acessibilidade digital refere-se ao acesso a qualquer recurso da Tecnologia
da Informacao e Comunicacdo. Com relacdo a acessibilidade de sistemas de
informacdo computadorizados, tais como paginas na Web, existem situacoes
com as quais o usuario deficiente visual pode se deparar: 1) Dificuldades de
uso com o mouse; 2) Dificuldades na utilizacdo do teclado, 3) Dificuldades de
visualizacdo no monitor. (Acessibilidade Brasil, 2015).

De acordo com Souza (2012), a acessibilidade digital, no entanto, s6 é possivel
de ser atingida por meio de uma combinacao entre hardware e software, ou
seja, da unido de mecanismos fisicos e l6gicos que ajudem eliminar barreiras
e 0 acesso a informacoes.
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2.1 ACESSIBILIDADE NA INTERNET E E-ACESSIBILIDADE

A expressao acessibilidade na Internet é usada, de forma ampla, para definir
0 acesso universal a todos os componentes da rede mundial de computadores,
como chats, e-mail etc. J& a designacdo acessibilidade na Web, ou e-acessi-
bilidade, refere-se especificamente ao componente Web, que é um conjunto
de pdginas escritas em linguagem HTML e interligadas por links de hipertexto
(Sales e Cybis, 2003).

Nesse sentido, observar conceitos de acessibilidade de uma pagina, aplicacdo
ou de um determinado produto, consiste em levar em conta seu uso por uma
comunidade heterogénea de usuarios e as particularidades de interacao desse
publico com a aplicacdo a ser utilizada.

No contexto atual das TIC (Tecnologias de Informacdo e comunicacdo), a ques-
tao da acessibilidade é evidenciada e a sua aplicabilidade conceitual ampliada,
podendo ser compreendida nao apenas como a eliminacao de barreiras arqui-
tetonicas e de acesso fisico, mas a promocao do acesso a rede de informacdes
através de equipamentos e programas adequados, que possibilitardo a apresen-
tacdo da informacdo em formato alternativo, de acordo com as necessidades
dos usuarios, incluindo as pessoas com deficiéncia (Acessibilidade Brasil, 2015;
Santarosa, Conforto e Vieira (2014).

Corroborando com essa ideia, uma Web acessivel refere-se a representacao
onde todas as pessoas devem possuir acesso a seu contetdo. A acessibilidade
na Web pode ser entendida como a disponibilizacdo de informacéao de forma
a ser compreendida por todos, ou mesmo por diferentes dispositivos tecnolé-
gicos, incluindo software e hardware, possibilitando a utilizacao de tecnologias
assistivas, que consistem em hardware, periféricos e programas especiais que
facilitam o acesso de pessoas com deficiéncia (Queiroz, 2015).

Os autoresapontam para uma maior abrangéncia dos aspectos da acessibilidade,
vindo ao encontro da importancia do desenvolvimento de ambientes preocu-
pados em eliminar barreiras e contemplar os padroes de acessibilidade visual
em interface gréficas (aqui destinadas a educacéo), o que parece fundamental,
visto que, vive-se hoje em uma sociedade digital onde a imagem e referéncia
para expressar ideias, propoésitos e acoes.
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2.2 ACESSIBILIDADE NA WEB — BRASIL

A partir de uma iniciativa do Ministério do Planejamento, o Brasil, assim como
em outros pafses, também criou o seu padrao de acessibilidade. O Padrao de
Acessibilidade do Governo Brasileiro (E-MAG) organiza-se em dois documen-
tos: A Cartilha técnica que contém as diretrizes de adequacao de conteldo
da Web, sendo direcionada para profissionais de informatica, e o Modelo de
Acessibilidade que contém informacdes ao qual ajudam na implementacao das
diretrizes e procura auxiliar no entendimento do modelo.

Segundo Evaldt (2005), o padrao brasileiro foi constituido com referéncia em
padrdes adotados em outros paises e, foi principalmente baseada na WCAG',
que, de acordo com o proprio modelo, tudo foi feito de forma que ficasse
coerente com as necessidades brasileiras. O e-MAG adotou 0s mesmos padroes
de prioridade das recomendacdes estabelecidas pelo WAI? e definiu também
(3) trés niveis de acessibilidade:

e (Ospontos de verificacdo de prioridade (1) UM devem ser satisfeitos para
gue todos os grupos de usuarios tenham a possibilidade de acessar as
informacoes contidas no documento.

e (Os pontos de verificacdo de prioridade (2) DOIS deveriam ser satisfeitos.
Caso contrario, um ou mais grupos de usuarios terao dificuldades em
acessar as informacoes do documento.

e Os pontos de verificacdo de prioridade (3) TRES podem ser satisfeitas
e existem para evitar que alguns grupos de usuarios sintam alguma
dificuldade em acessar as informacbes contidas no documento.

Desse modo, o e-MAG se apresenta de modo satisfatério para documento
de orientacdo de acessibilidade, pois a organizacdo da documentacao técni-
ca auxilia muito a compreensao das diretrizes e todas as recomendacoes de
acessibilidade do documento se assemelham muito aos pontos de verificacdo
adotados pela WCAG.

" Documentos de Diretrizes de acessibilidade ao contetido da Web (WCAG), explicam como
produzir contetdos para a Web que sejam acessiveis as pessoas portadoras de necessidades
especiais

2 A WAl serve para estender o significado das interacdes do seu site, a WAI vai ajudar muito
em aplicacbes onde a informacao é dividida em vérias porcdes na tela em diversos elementos
que precisam de interacdo para que a informacao seja visualizada, como um clique, fazendo
com que a acessibilidade seja prejudicada e o usuario ndo consiga acessar todas as partes
desse layout de maneira linear.
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3. REDES SOCIAIS EDUCATIVAS

Nas redes sociais educativas, os usuarios trocam mensagens, compartilham ar-
quivos e comentam atividades recentes Nesse espaco, 0s usuarios tém um unico
objetivo: Educacao. Sao as chamadas redes sociais educativas. Elas funcionam
como uma rede social virtual, mas sao mais seguras, mais faceis de usar e de
administrar, o que agrada professores e escolas.

Nessas redes inexiste a possibilidade do usuéario preocupar-se em gerencia-la, ou
ter um servidor ou um profissional responsavel pela manutencéo, atualizacao e
cadastro de professores, alunos e disciplinas, pois o servidor esta “nasnuvens”,ou
seja, na propria internet, proporcionando que milhares de escolas economizem
recursos e tempo para instalar, configurar e administrar um ambiente virtual de
ensino e aprendizagem, como por exemplo o ambiente Moodle.

Por outro lado, ndo podemos compara-la com um AVEA (Moodle), pelo fato
de possuir um numero reduzido de recursos e ferramentas, e a auséncia de
ferramentas administrativas e de monitoramento, que permite gerenciar e
monitorar a participacao de alunos nas interacdes nesse ambiente.

3.1 COMO FUNCIONAM AS REDES SOCIAIS EDUCATIVAS

No que diz respeito ao uso das redes sdcias educativas, estudantes e professores
nao sao os Unicos empolgados com as novas ferramentas. Estudiosos também
veem com bons olhos as redes sociais educativas. “Esses sistemas permitem
uma experiéncia educacional mais maleavel, no sentido de que o professor
pode adapta-la segundo as necessidades da classe. Além disso, ela extrapola os
muros da escola. O estudante passa a estar ‘conectado’ ao saber mesmo fora
do periodo de aula”, diz Quintana e Shukla (2012, sp). Os autores ainda apon-
tam outro ponto positivo, referindo-se a sites como o Edmodo, que permitem
a participacao dos pais, mantendo-os atualizado sobre as atividades escolares
dos filhos, criando uma comunicacédo transparente entre familia e escola para
que toda comunidade escolar acompanhe de perto a evolugao dos estudantes.
Para os autores, deve-se manter o cuidado com o entusiasmo pelos servicos,
pois tudo ainda é novo e necessita de mediacao.

Desse modo, é preciso dar tempo ao tempo e as redes para avaliar a capacida-

de de sua inovacdo no campo da educacao, pois ndo sao todos os contetidos
adequados a modalidade e ao formato.
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3.2 EDMODO

O Edmodo, é uma plataforma social de e-learning destinada a professores,
alunos e comunidade escolar. Fundado em 2008, no Vale do Silicio, na Cali-
fornia. E uma plataforma social educativa acessivel através de um navegador
para a web no endereco www.Edmodo.com.

A plataforma permite a comunicacao entre alunos e professores através de
um sistema fechado, privado e gratuito. A procura emergente destes servicos
baseados em cloudcomputing, que se refere a utilizacdo da memoria e das
capacidades de armazenamento e processamento de computadores e servido-
res compartilhados e interligados por meio da Internet, faz desta plataforma
uma das mais utilizadas do momento, estando atualmente com mais de nove
milhdes de utilizadores ativos, espalhados por quase 100 mil instituicdes de
ensino.

A partir de observacoes realizadas sobre a plataforma social educativa, Ed-
modo, percebe-se que 0 mesmo permite ao educador criar um ambiente
virtual com a necessidade de senha e Jogin para acesso, sem necessidade de
pagar licenca ou suporte técnico do ambiente. No que se refere ao suporte,
esse apenas os educadores possuem acesso. Desta forma, os alunos precisam
relatar ao educador suas dificuldades e duvidas sobre o ambiente Edmodo e
o educador deverd informar e elucidar possiveis davidas, junto ao suporte por
meio de mensagens.

O Edmodo possibilita a hipertextualidade, ou seja, alunos e educadores podem
interagir e compartilhar recursos educacionais como fotos, musicas, textos e
videos. Desta forma, pode favorecer o desenvolvimento do processo de pro-
dugao de conhecimento dinamico e atrativo para os alunos.

Percebe-se gue este ambiente além de permitir o desenvolvimento de um espaco
de aprendizado de apoio para a pratica educativa presencial, possibilita o uso de
recursos gratuitos para a interacao entre educadores usuérios do Edmodo, me-
diante aprovacao de convite e, para escolas, um conjunto de funcionalidades
personalizaveis. Caracteristicas que, favorecem uma rede de apoio dirigido
através da colaboracdo e mediacédo, no caso da relacdo professor - aluno.

A plataforma virtual estd baseada na tecnologia da Web 2.0, que possibilita

integrar diferentes formatos de ferramentas sociais (blogs, fotos, videos, etc.),
favorecendo a participacdo, comunicacdo, compartilhamento e colaboracao
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entre usuarios. Os materiais produzidos pelos alunos fazem parte de ativida-
des educacionais propostas pelo professor, podendo potencializar o uso e a
exposicao da autonomia dos alunos O ambiente ndo é focado para uma éarea
especifica de conhecimento. Sendo assim, possibilita a conexao entre diferentes
disciplinas e saberes.

Quanto ao funcionamento do Edmodo, observa-seque, em geral, o professor
se inscreve na plataforma, cria comunidades para os cursos que ministra em
determinada instituicdo de ensino e, em seguida, “adiciona” seus alunos,
franqueando o acesso deles a rede. A partir dai, em um ambiente restrito, é
possivel compartilhar mensagens, material didatico, textos e livros e também
criar foruns de discussao. Tudo isso é exibido em uma espécie de linha de tempo,
bem semelhante a do Facebook. Os estudantes podem entregar trabalhos pela
ferramenta, e o professor pode atribuir as notas ali mesmo. Para os docentes,
é oferecida ainda uma biblioteca virtual, onde é possivel organizar livros, textos
e artigos interessantes a cada disciplina. Caso um estudante use a rede para
fins ndo educativos, os professores tém autonomia para “deletar” comentarios
improprios ou arquivos indesejados.

4. METODOLOGIA

Esse estudo caracteriza-se como uma pesquisa descritiva exploratéria, do tipo
estudo de caso, de abordagem qualitativa.O sujeito de pesquisa é um aluno
deficiente visual, do Curso de Licenciatura em Computacéo do IFF — Campus
Santo Augusto-RS, Brasil.

O instrumento de pesquisa utilizado foi a observacdo participante, que consiste
na técnica de investigacdo em que o observador participa e media as atividades,
ou os interesses dos sujeitos pesquisados, com o objetivo de conhecer ou es-
clarecer as significacoes e experiéncias do processo investigado (Minaio, 2012).

As fases da pesquisa compreendem, a) definicdo dos tépicos de analise, b)
observacdo da utilizacdo do ambiente virtual de ensino aprendizagem pelo
aluno cego, tendo como principal foco a utilizacdo das ferramentas analisadas
(tépicos) e c)andlise da observacao da utilizacdo do ambiente pelos pesquisa-
dores.Na primeira fase da pesquisa, denominada como definicdo dos tépicos
de andlise, os pesquisadores elencaram alguns topicos (Frames, Imagens,
Pagina de Acesso - Login, Menus, Acesso e Visualizagdo de Arquivos e Outros
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elementos da pagina) tendo como base relatos de pesquisa e de alunos cegos,
como sendo as principais e freqlentes dificuldades de visualizacdo pelo aluno
cego em ambientes virtuais de aprendizagem e que os pesquisadores julgam
importantes no processo de andlise desse aplicativo. A segunda fase, os pes-
quisadores observaram, de forma participativa, a utilizacdo do ambiente virtual
de aprendizagem, pelo aluno cego, interagindo na sua utilizacdo, questionando
as principais dificuldades encontradas. Por fim, na terceira e Ultima fase, os
pesquisadores procederam na analise dos dados seguindo uma abordagem
qualitativa, a partir das observacdes realizadas.

5. ANALISES DOS RESULTADOS

Apods o estudo bibliografico e a observacao realizada pelos pesquisadores,
elencou-se os seguintes tépicos para servirem de base a analise realizada pelo
aluno: frames, imagens, pagina de acesso — login, paginas em geral, menus,
e acesso e visualizacdo de arquivos.

Através da andlise efetuada pelo aluno deficiente visual do curso de Licenciatura
em Computacao do Instituto Federal Farroupilha — Campus Santo Augusto-RS,
pode-se verificar os conceitos de acessibilidade no que diz respeito ao uso da
plataforma social educativa Edmodo, vinculando o seu uso com o leitor de
telas Jaws.

Dessa forma, sob a andlise do aluno com deficiéncia visual, sujeito dessa pes-
quisa — aqui identificado por aluno X — encontram-se os resultados.

Os frames sdo quadros ou molduras,seja, cada um dos quadros ou imagens
fixas de um produto visual. Em paginas web, usa-se muito esse conceito para
estruturar melhor as informacdes. Nesse sentido, o aluno x interpreta que:

Para deixar a navegagao mais acessivel, seria mais interessante que eles fos-
sem retirados, ou diminufdos para um niimero minimo possivel, pois como
a navegacao acontece com a tecla Tab ou com as setas, algumas partes do
conteldo desses frames podem nao ser lida pelo leitor de telas, ou observada
corretamente pelo usuério que navega na pagina. (Aluno X).

Percebe-se no comentario acima que o Aluno X, destaca que a existéncia dos
frames no layout das paginas, além de dificultar a navegacao,dificulta também
0 uso dos leitores de tela no processo de conversao da informacdo destas
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molduras para o deficiente visual. Sendo de essa maneira interessante eliminar
o uso de frames, disponibilizando apenas “uma tela inteira”, sem a existéncia
de divisdes ou molduras utilizadas pelo uso desse recurso.

No contexto das imagens, é importante destacar que os leitores de tela atuais
nao possuem tecnologias para descrever imagens ou animacdes em forma de
audio para o DV.

Quanto as imagens, o aluno x, observa que:

Para facilitar a navegacéo, o essencial é diminuir a quantidade delas, em um
ndmero minimo possivel. E importante colocar uma descricdo resumida em
texto para as imagens, fazendo com que a pessoa que esteja navegando
saiba para que objetivo, ou o que é, ou o que tem na imagem. (Aluno X)

As palavras do aluno x vem ao encontro dos parametros propostos pelo WCGA
2.0, quando se refere a descricao textual na identificacdo de imagens, sequindo
o Principio 1 (Perceptivel), das recomendacao WCGA 2.0, ao qual relata que a
informacao e os componentes da interface do usuario tem de ser apresentados
ao usuario final em formas que eles possam perceber, fornecendo alternativas
em texto para qualquer contetdo nao textual permitindo, assim, que o mes-
mo possa ser alterado para outras formas mais adequadas a necessidade do
usuério,tais como em caracteres ampliados, simbolos ou em uma linguagem
mais simples.

Quanto a pagina de acesso — login entende-se que deve ser o mais textual
possivel, objetiva, de facil navegacao e leitura, facilitando o acesso aos links e
campos de edicdo. Nas palavras do aluno x:

Assim como em todas as outras paginas, deve ser mais textual, ter navegacao,
leitura e acesso facil aos links. Os campos de edicdo para digitar o usuario
e senha devem estar no inicio da pagina, facilitando o acesso a eles com a
tecla Tab, pois se ndo estiverem no inicio da pagina, o usuario perde certo
tempo para procurar e encontrar estes. (Aluno X)

No mesmo contexto, entende-se que, nas paginas em geral a navegacgao se
torna mais acessivel quando mais textual e menos visual, seguindo o principio
1 (Perceptivel), da recomendacdo WCGA 2.0. No entendimento do aluno x,
além dessa observacdo, destaca-se que:

Os links e informacoes principais devem ficar no inicio da pagina, para que
0 usudrio ndo precise navegar por toda a pagina, ou por grande parte dela,
para encontrar um link especifico, de categoria geral. Portanto, deixar os
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links principais no inicio da pagina, assim, o usudrio podera localiza-los, e
acessa-los mais facilmente, e mais rapido. (Aluno X)

Em relacdo aos menus, entende-se que todo e qualquer menu de opcdes
deve ser inserido utilizando o recurso de links, pois caso contrario, o usuario
nao conseguird acessa-lo corretamente, ou em alguns casos nem conseguira
acessar. Dessa forma, as palavras do aluno x, contemplam:

E importante que os menus sejam colocados em formato de link, fazendo
assim com que 0 Usuario possa clicar e acessar esses respectivos links, e ter
acesso a todas as opcdes do menu de forma objetiva e clara. Se o menu
utilizar recursos de submenus, esses também devem estar em forma de
links.” (Aluno X)

Outra questao importante estad relacionada ao acesso e “visualizacao” de
arquivos, entendendo-se que essa, deve primar pela acessibilidade, em outras
palavras, se for um link para o usuério clicar e abrir, o link devera informar ao
usuario o tipo (extensao) do arquivo, e se ele podera ser lido no navegador,
ou se podera ser baixado (download). Conforme o aluno X:

O ideal é ter duas opcoes, uma, é visualizar o arquivo no préprio navegador
(ou abrir 0 arquivo), e outra, é fazer o download do arquivo, pois assim, o
usuario podera escolher a opcao que mais lhe convém. Ou, sugere-se tam-
bém, quando o usudrio clicar no link (nome do arquivo), que seja aberta a
janela “salvar como”, facilitando a escolha da opcao desejada pelo usuario.
No caso de op¢des para enviar arquivos, seja aberta a janela para procurar
arquivo do Windows Explorer. Caso a op¢ao para enviar arquivo tenha outras
opcoes, elas devem ser claras e objetivas, e acessiveis (utilizando-se links ou
botdes), para que o usuario compreenda corretamente a opgao. (Aluno X).

Apods apresentadas os topicos ao sujeito da pesquisa e, por conseguinte
obter-se a andlise solicitada, os pesquisadores foram contemplados por mais
algumas observacdes que julgam importantes registrar nessa pesquisa, pois
representam a disponibilidade do aluno x em contribuir para que a plataforma
Edmodo ocupe uma posicdo mais relevante no contexto de plataforma social
para educacao. Motivado, o aluno x comenta:

E importante que todas as opcées gréficas (imagens), ou que sejam clicaveis
(Links), possam ser acessadas através do teclado, pois o usuério utiliza a
tecla Enter para acessa-los, caso eles ndo possam ser acessados através do
teclado, o link ou opcao clicavel perde a finalidade. (Aluno X).

Percebe-se que existe uma preocupacao com o uso do teclado, pois conforme
o Principio 2 (Operacionalidade), das recomendacdes propostas pelo WCGA
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2.0, o critério "acessivel pelo teclado” deve ser efetivado, fazendo com que
toda funcionalidade fique disponivel a partir do uso do teclado.

Seguindo suas contribuicdes, o aluno comenta:

O importante é deixar as paginas o mais objetivas, e textuais possiveis. E
necessario considerar, e levar em conta o fato de que o usudrio navega pela
pagina com a tecla Tab, e com as setas direcionais (baixo, cima) para ler todo
o texto da pagina incluindo os links, e para soletrar (direita,esquerda). A tecla
Tab é utilizada somente para navegar entre os links, e por tanto, todos os
links terdo que ser localizados através destas duas formas, com a tecla Tab,
ou com as setas. O que diferencia uma forma da outra, é que com as setas,
0 usuério podera ler toda a pagina (incluindo texto entre os links), e com a
tecla Tab, o usuério sé pode localizar os links, botdes, campos de edicao, e
caixas de selecao. (Aluno X)

Em relacdo ao idioma padrao do Edmodo, o aluno x, observa:

O idioma do ambiente Edmodo tem por padrao a lingua inglesa, isto pode
dificultara navegacéao dos usuarios que nao sao familiarizados com ela. Por
isso, sugere-se que o ambiente tenha o seu idioma padrao, o idioma do pais
que ele é acessado, por exemplo, se o usuério estiver acessando o ambiente
no Brasil, o idioma padrdo ja deveria ser o portugués brasileiro, pois isto
facilita, e auxilia a navegacao para todos os usuarios. (ALUNO X)

O sujeito de pesquisa conclui, destacando que:

As opcoes para envio de atividades devem ser acessiveis, sugere-se que para
estas, sejam usados links e botdes simples, tendo como alternativa, utilizar
a interface gréfica padrdo, mas incluindo nesta, a opcao acessivel, para que
todos possam enviar os arquivos, e navegarem pelas opcdes da pagina de
envio. (Aluno X)

Portanto, através da analise do ALUNO X, fica evidente o principio 2 (operacio-
nalidade), do WCAG 2.0, onde os componentes da interface (botdes, links..),
precisam ser operaveis,de facil navegacédo, fornecendo formas de ajudar os
usuarios a navegar,localizar contetdos e determinar o local onde estéo.

6.

CONSIDERACOES FINAIS

Uma das motivacoes desse trabalho foi, se ndo questionar, compreender alguns
paradigmas vinculados a exclusao digital dos alunos deficientes visuais. As con-
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sideracdes obtidas ao longo da pesquisa e da analise desenvolvida confirmam
que ha espaco para novas ideias nessa area.

Remodelar e adaptar componentes existentes em aplicativos computacionais
para o acesso a deficientes visuais é uma atitude de cidadania e de inclusao
social e educacional. Muitas vezes, sdo recursos graficos de facilimplementacao,
que valorizam a individualidade do usudrio e apresentam resultados eficazes
guanto a usabilidade do ambiente.

De acordo com Braga (2004) para gue ocorra o correto manuseio da maquina,
deve haver uma adaptacdo que acontece através do ponto de interconexao
entre usuario e maquina, ou seja, a interface, o que caracteriza como um meio
e nao um objeto.

Por meio desse estudo, podem-se apontar alguns elementos que favorecem
a incluséo de alunos deficientes visuais em aplicativos de ensino a distancia.
Ao que tudo indica a tecnologia esta disponivel para tornar isso possivel, e
gue a mesma seja utilizada a favor da inclusao social de pessoas portadoras
de deficiéncia visual.

De acordo com Nielsen (1993) apud Leite (2007), as avaliacdes de interface
tém se mostrado eficazes no provimento de elementos sobre as dificuldades
encontradas pelos usuérios ao utilizarem os sistemas através de suas interfaces,
pois permitem avaliar os fatores que caracterizam a usabilidade de um software
através dos diferentes estados do sistema e sua capacidade interativa como
modelo mental dos usuarios deste software.

E possivel concluir, com base nesta pesquisa,a inexisténcia de recursos de
acessibilidade na plataforma educacional Edmodo. Entretanto, a plataforma
permite alteracdes, através do uso de linguagens de programacao, para futuras
adaptacdes que se adaptem aos conceitos de acessibilidade. Outrossim, a ndo
disponibilizacdo de equivalentes textuais em imagens e figuras, desponta como
acao essencial e que precisa sofrer adaptacoes para a criacdo de plataformas
adequadas as pessoas com deficiéncia visual.

Pode-se constatar também, pelo fato da plataforma possuir um nimero grande
de recursos graficos e imagens, a importancia de que todos esses recursos,
principalmente os que sejam clicaveis (Links), possam ser acessados através
do teclado.
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Outro ponto importante é deixar as paginas mais objetivas e simples, ou me-
lhor, torna-la o mais textual possivel, isso além de tornar a navegacdo mais
simples e objetiva para o DV, facilita também o uso do leitor de tela, que traduz
o contetido no formato texto em &udio para o operador. Faz-se necessario
considerar também, e levar em conta o fato de que o usuario deficiente visual
navega pela pagina geralmente com a tecla Tab, e com as setas direcionais
(baixo, cima,direita,esquerda) para ler todo o texto da pagina incluindo os links.

Portanto, o ambiente que serviu como objeto de estudo mostrou-se pouco aces-
sivel ao aluno deficiente visual, oferecendo poucos recursos de acessibilidade,
e nao respeitando em alguns pontos os critérios estabelecidos pelo padrao de
acessibilidade WCGA 2.0, utilizado como referéncia nessa pesquisa.
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Resumen

El objetivo de la investigacion fue determinar las caracteristicas que resaltan en los es-
tudiantes con competencias digitales, a través de los patrones y experiencias adquiridos
al momento de adoptar dispositivos moviles iPads. El estudio se llevo a cabo en una
institucion privada al norte de México con estudiantes de sexto grado de primaria. El
método de investigacion se apoyd en el paradigma post-positivista, con una metodologia
de métodos mixtos secuencial y equitativo, que combiné por un lado el estudio de 6
casos a través de una entrevista semi-estructurada, y por el otro, un tipo de investigacion
no experimental aplicada mediante un cuestionario de 30 preguntas a 90 alumnos de
la generacion de sexto. Los resultados obtenidos, dieron respuesta a la pregunta de
la investigacion ¢Cudles son las caracteristicas especificas que poseen los estudiantes
de sexto grado de primaria que se consideran expertos en competencias transversales
digitales mediante el uso de los dispositivos moviles iPads?

Palabras clave: competencias digitales | estudiantes competentes | iPads | sexto grado
de primaria | TIC.

Abstract

The purpose of this research study was to determine the characteristics that stand out
in students with digital skills, through patterns and experiences gained when adopting
iPads mobile devices. The study was conducted in a private school in the North of Mexico,
with Grade 6 students. The research method was proposed within the framework of a
post-positivist paradigm, with a sequential and equitable mixed methods methodology,
combining on the one hand the study of six students through a semi-structured interview;
and on the other, the application of a 30-items questionnaire to 90 Grade 6 students.
The results answer the main research question: What are the specific characteristics
possessed by students in Grade 6 who are considered experts in digital skills by using
iPad mobile devices?

Keywords: digital skills | competent students | iPads | sixth graders | ITC.
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1. HACIA DONDE APUNTAN LAS PERSPECTIVAS MUNDIALES

El mundo transita por procesos de globalizacién y modernizacién constantes,
las nuevas tecnologias y, la creciente y apabullante informacién que se genera
cada dia, son uno de los factores que mas resaltan en la sociedad actual. La
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
UNESCO (2005) en su escrito “Hacia las sociedades del conocimiento” resalta
que este tipo de sociedad comprende no solo dimensiones tecnolégicas como
lo hace la sociedad de la informacién, sino que también incluye las dimen-
siones sociales, éticas y politicas. Es por ello, que a diferencia de las antiguas
sociedades, donde no existia libertad de expresion, derecho a la educacion
y de participacion en el entorno cultural de la comunidad, las generaciones
actuales, que se mantienen a la vanguardia en las nuevas tecnologias, estan
llamadas a promoverla, a través de la educacion, la diversidad, la integracion,
la solidaridad y la convivencia entre los pueblos.

Enlaactualidad, cada dia son mas los paises que adoptan politicas educativas
gueincluyen programasintegrales para promover como pilares fundamentales
los valores, los conocimientos y las nuevas tecnologias. A este respecto, la
UNESCO (2008) propone la implementacion de las tecnologfas de la infor-
macion y de la comunicacién como parte del curriculo escolar, para que los
estudiantes participen de una forma maés activa en todos los &mbitos de su
vida, permitiendo alcanzar el desarrollo integral del individuo.

Por su parte, organismos internacionales como la Organizacién parala Coopera-
ciony Desarrollo Econémicos (OCDE) (2005), European Commission (EURYDICE)
(2012)y Partnership for 21st Century Skills (P21)(2013), exponen las competen-
cias clave indispensables para el bienestar personal, social y econémico. Dentro
de este espectro destacan las competencias digitales, las cuales posibilitan la
apropiacién de muchas habilidades del siglo XXI, entre ellas: la creatividad, el
pensamiento critico, la comunicaciéon, ademas de otras competencias clave
basicas como son: lenguaje, matematicas, aprender a aprender, conciencia
cultural, mismas que deben poseer los ciudadanos, para vivir, aprender, trabajar
y participar activamente en una sociedad cada vez mas compleja. De ahi que,
las competencias digitales se definan como:

El conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, capacidades, estrategias
y juicios que se requieren cuando se utiliza las TIC y los medios digitales para
realizar tareas, resolver problemas, comunicarse, gestionar la informacion,
colaborar, crear y compartir contenidos y construir el conocimiento eficaz,
eficiente, adecuado, de manera critica, creativa, auténoma, flexible, ética,
reflexiva para el trabajo, el ocio, el aprendizaje, la socializacion, el consumo
y el empoderamiento (Ferrari, 2012, p. 30).
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En este sentido, en un mundo cambiante y con sociedades mas diversas y
globalizadas, se esta dando paso no solamente al afan de incluir herramientas
digitales en los entornos formativos, sino también, a la aplicacion activa de
todas esas habilidades en los ambitos de la vida diaria, bien sea, educativa,
laboral, profesional, social o cultural como llave de acceso a la educacién
del futuro. Lo anterior nos permite suponer que las naciones estan haciendo
esfuerzos continuos en integrar la tecnologia, la pedagogia y los contenidos
en los modelos educativos, de manera de poder desarrollar los ciudadanos
competentes que demanda la sociedad digital del siglo XXI.

2. DE LA ALFABETIZACION TEXTUAL A LA ALFABETIZACION DIGITAL

A lo largo de los afos, las sociedades han evolucionado en todas sus dimen-
siones y entornos, y la educacion no ha sido la excepcion. Desde la sociedad
agricola, pasando por la industrial y llegando a la sociedad del conocimiento
en nuestros dias, el proceso de la educacion se ha manifestado de acuerdo
al momento histérico por el cual atraviesa. En la era de la alfabetizacion de
impresion masiva, el libro de texto era el medio de instruccion, hoy en dia, las
tecnologias de la informacién y de la comunicacién juegan un papel prepon-
derante en el proceso educativo (Sharples, 2005).

En consecuencia, la sociedad del conocimiento, busca amoldar la educacién
para la era de la movilidad y la versatilidad digital, es por ello, que en las Ultimas
décadas han surgido modalidades educativas como: blended learning, online
learning, elearning, ulearning, mobile learning (Mortera, 2010). Esta Ultima,
también denominada m-learning o aprendizaje mévil Garcia Aretio (2004) la
define como la posibilidad de aprender a través de Internet, pero con maxima
portabilidad, interactividad y conectividad. Y, es precisamente este modelo,
gue en conjunto con el ambiente de aprendizaje presencial y el desarrollo de
las competencias digitales que se estdn empleando en la institucién educativa
donde se llevé a cabo el estudio.

En este contexto, México da un paso adelante, mediante reformas integrales
educativas que incluyen modelos vanguardistas, como es la incorporacion de
tabletas electronicas en el entorno académico para las escuelas primarias, a
través de la Secretarfa de Educacién Publica SEP, con la Reforma Integral de la
Educacién Basica (RIEB), plasmado por Nicolas (2011). Por su parte, la institu-
cion educativa donde se llevé a cabo la investigacion, también hizo lo propio,
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con la insercién de un plan educativo integral que incluyo el desarrollo de las
competencias transversales digitales mediante el uso de las tabletas iPads para
los grados de primaria superior y secundaria.

De ahila pretensién de caracterizar las competencias digitales, en el sentido que
permita determinar el expertise que poseen los estudiantes de la institucion en
torno a ellas, en consecuencia, poder desarrollar e incluir sistemas educativos
acordes con la realidad actual. Para ello, se parti6 de realizar el estudio bajo la
teoria de principiantes y expertos (Chi, Glaser, Farr, 1988), que demuestra que
a lo largo de los anos se pasa de novato a experto a través de la acumulacion
y combinacion de conocimientos tanto teéricos como practicos, donde los ni-
veles de competencia de los alumnos radican principalmente en el proceso de
aprendizaje al que han estado expuestos en el transcurso de sus vidas.

De lo anterior se desprendieron interrogantes como ¢ Por qué existen alumnos
mas competentes digitales que otros? ;Cémo adquieren dichas habilidades?
(En qué momento se apropian de los conocimientos tecnolégicos? ;Qué los
hace diferentes de los otros companeros? Tales interrogantes dieron lugar al
planteamiento de la pregunta eje de la investigacion:

¢ Cudles son las caracteristicas especificas que poseen los estudiantes de sexto
grado de primaria, que se consideran expertos en competencias transversales
digitales mediante el uso de los dispositivos moéviles iPads? Siendo el objetivo
general, determinar las caracteristicas que resaltan en los estudiantes con
competencias transversales digitales a través de los patrones y experiencias
adoptadas por ellos, al momento de emplear dispositivos moviles iPads.

Asf pues, el estudio se volco a explorar las habilidades, conocimientos y capaci-
dades que han desarrollado los alumnos en competencias transversales digitales
hasta convertirse en expertos. Para ello, la investigacion se dividié en dos fases,
con la intenciéon de evaluar primero a un grupo de estudiantes expertos para
posteriormente compararlos con el resto de la generacion.

3. METODO
La propuesta metodoldgica estuvo cobijada con latendencia filoséfica pragmatica,

por su posicion de enfatizar que todo conocimiento valioso sirve para mejorar
la vida. En tanto que, el paradigma fue de tipo post-positivista, mismo que ve
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mas alld de los ambitos positivistas y fenomenoldgicos, integrandolos para
obtener lo mejor de ambos conocimientos. Para esto, la investigacion se llevéd
a cabo bajo una metodologia de métodos mixtos, asumiendo la combinacion
de estudio de casos con un tipo de investigacion no experimental.

De acuerdo a Johnson & Onwuegbuzie (2004), esta metodologia persigue pro-
ducir una solucion éptima al problema que se ha planteado en la investigacion,
como consecuencia del acoplamiento y fusion de lo holistico con lo cientifico,
de lo cualitativo con lo cuantitativo, arrojando en los resultados mayor calidad
y certeza, por la oportunidad de acercarse a la problematica. De ahi que, los
datos cualitativos obtenidos en la primera fase sirvieron de fundamentos para
desarrollar la fase cuantitativa y asi generar los hallazgos de la investigacion.

Bajo este contexto y fundamentados en el analisis de la coleccién datos que
propone el mismo autor paralos métodos mixtos, se recolectd, redujo, identifico
y organizé la informacién, ademdas de elaborarse matrices, graficos y tablas.
De ahi, se procedid a comparar, correlacionar, integrar y consolidar los datos
obtenidos en ambas fases de la investigacion a través de la triangulacion, para
finalmente interpretar y producir el reporte final. A este respecto, el disefio
y procedimiento que se siguié para cada fase de la investigacion se presenta
como sigue:

3.1 PRIMERA ETAPA: APROXIMACION CUALITATIVA

El método cualitativo se llevo a cabo mediante estudio de casos, buscando
comprender las acciones, actividades y experiencias que permiten a un estu-
diante competente apoderarse de las competencias digitales, en las practicas
educativas usando dispositivos iPads.

e Participantes. Los estudiantes debfan gozar de atributos muy caracte-
risticos, razén por la cual, la unidad de analisis se basé en un propésito,
de tipo Unico o de expertos, por su originalidad y conocimiento en com-
petencias digitales (Hernandez, Fernandez, Baptista, 1997; Valenzuela
y Flores, 2011). La muestra se limitd a seis estudiantes pertenecientes
a una instituciéon privada al norte de México, tres de ellos de sexto de
primaria y los otros tres de séptimo, de los cuales cuatro de ellos eran del
género femenino y dos del género masculino, con edades comprendidas
entre doce y trece afios.

e Instrumentos. Se realizd una entrevista semi-estructurada cara a cara
de siete preguntas abiertas, utilizdndose una laptop para tomar nota
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de comentarios y observaciones personales, como también un grabador
de voz. De acuerdo a Valenzuela y Flores (2011), la entrevista define
al mundo del estudiante de manera Unica, obteniéndose datos que
no pueden ser adquiridos por otro instrumento, por su versatilidad de
explorar a profundidad.

Procedimiento. Por ser una entrevista semi-estructurada hubo mucha
flexibilidad en su desarrollo, y en los casos que se considerd pertinente
profundizar en alguna pregunta, se solicitaron ejemplos y clarificaciones.
Se transcribio, codificé y categorizé la informacion en el programa Excel,
para lo cual se siguieron los pasos propuestos por Miles y Huberman,
descritos por Valenzuela y Flores (2011), y asi determinar las categorias
y subcategorias del estudio. Posteriormente, se interpreto la informacion
mediante la triangulacion tedrica, confrontando la teoria y referencias
empiricas con los resultados, buscando asi determinar cualquier conver-
gencia, inconsistencia o divergencia entre ellas.

3.2 SEGUNDA ETAPA: APROXIMACION CUANTITATIVA

Se aplicd a los alumnos de sexto grado de primaria un cuestionario de auto-
reporte para la recoleccion de los datos, construido sistematicamente para la
valoracion de competencias de una forma cuantitativa, y que en conjunto con
los datos cualitativos, permitiera probar y generalizar los resultados de la fase
uno (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

Participantes. La poblacién fue electa por muestreo simple, seleccionada
asi por la disponibilidad y consentimiento de trabajar con los estudiantes
de la generaciéon de sexto grado de primaria de la institucion, la cual
consta de 90 alumnos cuyas edades comprendian los once y doce afios,
lo que permitié garantizar el grado de homogeneidad de la misma.

Instrumentos. Se analizaron los datos obtenidos en la fase cualitativa, de
ahf se partio para disenar el instrumento, teniendo presente la literatura
versada en el marco tedrico y la teoria de principiantes y expertos en el
contexto de la caracterizacion de las competencias digitales. Se disefio
un cuestionario de auto-reporte para medir actitudes tipo Likert de
cuatro puntos, compuesta por 30 preguntas en forma de afirmaciones,
repartidas equitativamente en tres dimensiones provenientes de las com-
petencias digitales: comunicaciény colaboracion, manejo de informacion
y, evaluacion y resolucion de problemas (Diaz Barriga y Hernéandez, 2002;
Hernandez, Fernandez y Baptista, 1997).

Procedimiento. Se aplicé el cuestionario de forma colectiva alos 90 alum-
nos de sexto de primaria, se codificaron y analizaron los datos a través
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de andlisis estadisticos descripticos, psicométricos y de relaciones. Para
evaluar la calidad del test se probo tanto la confiablidad, que muestra
la consistencia interna del mismo, como la validez de contenidos y de
constructo, de manera de valorar si realmente se midié el constructo
que se pretendia evaluar y su congruencia.

Vale la pena destacar, que a pesar de haber llevado a cabo el estudio en una
sola institucion educativa, la muestra de los 90 estudiantes de sexto grado fue
bastante heterogénea, debido a que en el ciclo escolar en curso se implementé
el proyecto de inclusiéon de dispositivos moéviles iPads como parte del curriculo
escolar. Por lo tanto, muchos de los estudiantes no habian utilizado una ta-
bleta, otro tanto los recursos educativos virtuales y de forma generalizada las
aplicaciones académicas eran relativamente nuevos para toda la generacion.

4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Recolectados los datos se procedié al analisis, tomando en cuenta que por el
tipo de metodologia empleada en la investigacién primero se presenta la fase
cualitativa sequida de la cuantitativa.

4.1 PRIMERA ETAPA: ANALISIS CUALITATIVO

Se realizaron las entrevistas a seis estudiantes competentes, buscando entender
a profundidad las prioridades, perspectivas y puntos de vista con respecto a
los conocimientos y experiencias en competencias digitales mediante el uso
de las iPads.

De acuerdo a notas escritas por la investigadora, el comidn denominador en
los seis estudiantes fue el haber estado expuestos desde corta edad a la tec-
nologia, su curiosidad por investigar y auto-aprender el manejo de las TIC, y
ser estudiantes organizados, sin verse influenciadas estas caracteristicas por
su personalidad extrovertida o introvertida, ni mucho menos su grado de se-
guridad en si mismos.

Identificadas las 3 categorias y sus correspondientes sub-categorias, se proce-

dio a la interpretacion de la informacién, confrontando la teoria y referencias
empiricas con los resultados. De ahi se desprendié que:
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Categoria 1: Apropiacion de las Competencias Transversales Digitales. Hace
referencia a la manera como los estudiantes competentes se aduefan de las
competencias digitales en el entorno educativo, a través del uso de los dispositivos
moviles iPads, y cémo adquieren los conocimientos digitales con experiencias
en escenarios reales. Bajo esta premisa sobrevinieron dos subcategorias:

Subcategoria: Desarrollo de habilidades:

e Los estudiantes a lo largo del dia realizan actividades escolares con el
iPad, comoson trabajos en equipo, investigacion sobre temas especificos,
realizar proyectos y tareas, leer libros y articulos, revisar las lecciones del
dia, analizar videos.

* Han estado expuestos a lo largo de sus vidas a la tecnologia por diferen-
tes vias, bien sea: porque sus padres les han proporcionado e inducido
al uso de dichas herramientas, por su curiosidad, que los ha motivado
al aprendizaje por ensayo y error, por la inclusion de estas en las prac-
ticas escolares vy, por la necesidad de contacto con los pares, maestros
y entretenimiento.

e Emplean herramientas tecnoldgicas en diferentes asignaturas escolares
y entornos de la vida cotidiana que le permite la transferencia de co-
nocimientos. Siempre motivados por la curiosidad e iniciativa propia.

Estos aspectos son similares a los que expone Brown (2009), el cual demues-
tra que la tecnologia como una pedagogia involucra a los alumnos en lo que
realizan, motivandolos y estableciendo conexiones transversales, a la vez que
desarrollan trabajo en equipo. También Herrera (2008), en su momento demos-
tré que la inclusion de dispositivos méviles en las actividades escolares, apoya
el desarrollo de procesos cognitivos como: toma de decisiones, resoluciéon de
problemas y desarrollo del pensamiento critico.

Subcategoria: Acciones que ejecutan:

e Losestudiantes competentes evitan investigar en paginas web poco con-
fiables, evaluando la fuente de donde provenga la informacién, indagan
en varias paginas web para determinar si son confiables y las comparan.

e Prefieren realizar trabajos escolares solos, disfrutan investigar, analizar y
auto-aprender por interacciéon con los dispositivos electrénicos.

e Almomentodetrabajarenequipo, los estudiantes competentesargumen-
tan que deben estar pendientes de sus compaferos para que avancen,
finalicen a tiempo y cada quien culmine con lo suyo. Las cuatro mujeres,
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concuerdan que son los que recopilan la informacion, la transcriben y
la envian al maestro. Por su parte, cuatro de seis estudiantes coinciden
con que trabajar en equipo permite aprender de los demas.

Al comparar estos hallazgos con estudios realizados por Schiavo (2007), se de-
muestra que si la tecnologia se aborda transversalmente, es decir, interactuando
con diversos ambitos, bien sea, sociales o curriculares, se generaran campos
emergentes de conocimiento como consecuencia de su aplicacion transdiciplinar
(trabajo colaborativo, comunicacién, pensamiento critico).

Categoria 2: Empleo de los recursos digitales. Describe como los estudiantes
utilizan los recursos electronicos para alcanzar expertise en las competencias
transversales digitales, mostrando que para conseguirlo, cualquier entorno y
recurso virtual es propicio para alcanzar el perfeccionamiento, el cual viene
dado a través de la experiencia. Esta categoria dio origen a:

Subcategoria: Recursos digitales empleados:

e |Los estudiantes interactlian constantemente con equipos electrénicos y
tecnologicos, teléfonos inteligentes, computadoras, recursos digitales,
videojuegos, redes sociales.

e Se interrelacionan constantemente con apps educativas para tabletas,
que incluyen libros de texto y bibliotecas digitales, multimedia, salon
de clase virtual para tomar notas, grabar clases, realizar presentaciones,
proyectos, tareas, relacionarse con estudiantes de otros paisesy participar
en competencias internacionales.

De acuerdo a Castejon Oliva (2010), este tipo de aseveraciones deja ver que
la constancia y la practica es un aspecto basico para alcanzar expertise en
cualquier competencia.

Subcategoria: Uso de los recursos digitales:

e Los estudiantes con expertise dan uso continuo e inclusivo de las he-
rramientas electrénicas en la gran mayoria de las actividades cotidianas
tanto escolares como personales.

e Trabajanen cualquier momentoy lugar elaborando contenidos de media
para compartir en las redes sociales con sus compafieros, familiares y
amigos, debido a la portabilidad e interconectividad de los dispositivos
que poseen.
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Esta revelaciéon demuestra lo que cita Laouris (2005), donde sefala que los
dispositivos maviles sirven como un medio que ayuda a conciliar los estudios,
el trabajo y el tiempo libre de una manera significativa.

Categoria 3: Expertise en Competencias Transversales Digitales. Describe cdmo
se logra y se refleja el apoderamiento que poseen los estudiantes expertos en
competencias transversales digitales. De este punto resultaron:

Subcategoria: Cémo se describen los estudiantes:

e Conocen como hacer uso de los equipos tecno
aplicaciones.

ogicos, sotfwares y

e Reconocen cémo obtenery manejar informacién de los recursos en linea.
e Saben como organizar, utilizar y transmitir la informacién.

e Comprenden cémo crear contenidos en diferentes presentaciones.

Hallazgos a los que Ala-Mutka (2011) define como una persona competente.

m Subcategoria: Beneficios de ser competentes:

e Al dominar los dispositivos méviles poseen facilidad y alcance de la in-
formacion, debido a que toma menos tiempo el proceso de indagacién,
interpretacion y elaboraciéon proyectos, ademas de que todo lo logran
hacer en un solo punto.

e Habiendoadoptado losiPads, existe mayor portabilidad de lainformacién
y disposicién de apuntes escolares, proyectos y libros en un solo sitio,
evitando cualquier contratiempo de extravio, olvido y pérdida de tiempo.

e Son capaces de enviar y consultar material educativo e informaciéon en
tiempo real, en cualquier momento y lugar, y gozar de comunicacion
entre pares y maestros.

e Motivacion para aprender y de manera mas organizada.

Estas evidencias se asemejan con estudios realizados por Straksiene & Baziukaite
(2009), donde hacen referencia que el aprendizaje activo disefiado de manera
creativa y que impliquen diversas areas curriculares y tecnolégicas, permitiran
ir desarrollando habilidades y competencias comunicacionales, emocionales,
interpersonales, motivacionalesy toma de decisiones, debido al involucramiento
de los alumnos en las actividades que realizan. Por su parte, Ramirez (2008);
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Herrera (2008); Marcos (2009) y Sandoval, (2012) comentan que el uso de
dispositivos moviles permite un mejor aprovechamiento y administracion de
los tiempos muertos e interacciéon con los compafieros y maestros.

En tal sentido, las habilidades, capacidades y experiencias expuestas en las
categorias y subcategorias de los estudiantes con expertise, en su mayoria
coinciden con los fundamentos expuestos en la teorfa de principiantes y exper-
tos de Chi, Glaser y Farr (1988) bajo la cual esta sustentada la investigacion,
determinando que los estudiantes son individuos analiticos, ademas, por ser
organizados crean patrones que les permite actuar de forma determinada
ante las circunstancias cotidianas. De igual forma, reflejan que una vez que
memorizan las cosas proceden a analizarlas, o que le va dando la pericia en el
dominio del hardwarey software que trabajan a diario, ejemplo de ello: tabletas,
computadoras, smartphones, iPads, aplicaciones, redes sociales. Sin embargo,
requieren madurar habilidades de organizacién deideas previamente aprendidas
y de autorregulacién, de manera de poder transferir los conocimientos en el
momento y entorno que sea requerido.

Asimismo, se ajusta la afirmacién que hacen Buckingham y Martinez-Rodriguez
(2013) respecto a la transferibilidad y aplicabilidad de las competencias en
cualquier entorno y dimensién, la cual permite que el alumno basédndose
en la experiencia, mas que adquirir conocimientos en tecnologia, la aplique,
para manejar medios, para buscar informacién con criterio y ser capaz de co-
municarse con otros a través de las diferentes herramientas digitales, nuevas
tecnologias y aplicaciones.

Asi pues, con base en lo anterior se da paso al desarrollo de la sequnda fase
del estudio.

4.2 SEGUNDA ETAPA: ANALISIS CUANTITATIVO

Partiendo de los datos obtenidos en la fase cualitativa, se disené y administré
el cuestionario, pero esta vez a la generaciéon de sexto grado, el cual media
la competencia en cada item en una escala del uno al cuatro. Se analizaron
los productos de tres competencias digitales particulares o dimensiones: co-
municacion y colaboraciéon, manejo de informacién y evaluacion y resoluciéon
de problemas mediante andlisis descriptivos, psicométricos y de relaciones,
resultando:
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Anélisis descriptivo. Con este andlisis se expone que tan expertos digitales
eran los estudiantes de la generaciéon de sexto grado, arrojando la siguiente
informacién: el promedio global en las calificaciones de los 90 estudiantes
reflejé6 una competencia intermedia alta, esto lo muestra el resultado obteni-
do de 2.93 (cuadro 1), tomando en cuenta que la mas alta calificacién que se
puede obtener es 4.

CUADRO 1
Analisis descriptivo por competencia digital particular.
. . Descriptivo
Competencia Particular : -
Media Desv. Estandar
Comunicacion y Colaboracién 3.05 0.37
Manejo de Informacién 2.86 0.44
Evaluacion y Resolucion de Problemas 2.89 0.43
Promedio Global 2.93 0.35

Fuente: elaboracién propia.

Al mismo tiempo, se observé que la competencia digital particular que mas
dominan los estudiantes de sexto grado es comunicacion y colaboracién, con
un producto de 3.05 (cuadro 1). En tanto que, la poblacién de la investigacion
resultd medianamente heterogénea en cuanto a conocimientos digitales se
refiere, esto fue advertido por el indice global de 0.35 (cuadro 1), que de-
muestra que mientras mas alejado de cero sea el resultado, mas diversa es la
poblacién estudiada.

GRAFICA 1
Distribucion global de resultados en el cuestionario aplicado

Promedio Global

Estudiantes

[2.13,2.53) [2.53,2.93) [2.93,3.33) [3.33,3.73)
Rango global

Fuente: elaboracién propia.
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Ahora bien, a través de la grafica 1, se corrobora la distribucion heterogénea
de la poblacién en todos los rangos, ademas de la reparticion de las califica-
ciones obtenidas en el cuestionario aplicado, misma que se inclina levemente
hacia los rangos mas elevados, demostrando que mas de la mitad del grupo
tiene un nivel intermedio avanzado en competencias transversales digitales.

Anélisis psicométrico. Para analizar la calidad del instrumento aplicado a
los estudiantes, se realizaron pruebas de confiabilidad y congruencia. En el
primer caso, el instrumento resultd bastante confiable, esto se evidencié al
medir el indice global con el coeficiente de Cronbach, reflejando un valor de
0.82, siendo lo ideal 0.80 para este tipo de instrumento. Por otra parte, al
verificar la congruencia entre lo evaluado a los estudiantes en el cuestionario
y las caracteristicas o cualidades que realmente se perseguian encontrar de la
investigacion, se determiné mediante un andlisis factorial intuitivo, que cada
uno de los 30 reactivos del cuestionario evaluaba la competencia en particular
para la cual fue disefado, exceptuando solo dos de ellos.

Andlisis de relaciones. El andlisis el cual se muestra en la grafica 2, logré
determinar que las mujeres, las cuales representan el 47% de la poblacién
investigada, poseen mayor nivel de expertise en competencias digitales que
los hombres, mismos que constituyen el otro 53%, sin ser esta una diferencia
significativa: 2.97 vs. 2.90 respectivamente, tomando en cuenta que el mayor
grado de expertise en el cuestionario aplicado fue de 4 puntos. Esto nos indica
que tanto mujeres como hombres de la generacion de sexto grado poseen
conocimientos similares en competencias digitales, asimismo que la generacion
posee un nivel moderado alto en lo que a competencias digitales se refiere.

GRAFICA 2
Comparacion de medias entre mujeres vs hombres

Medias mujeres vs hombres

Cormunicacion y IManejo de Evaluaciony Analisis Promedio Global
Colaboracion Informacion de Problernas
miujeres 47%) mHormbres (53%) Global

Fuente: elaboracién propia.
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Cabe destacar, que a pesar de ser alumnos entre los once y trece afos de
edad, las preguntas debieron ser elaboradas de una manera muy basica para
poder medir la competencia, ya que muchas veces los alumnos a estas edades
no son capaces de determinar su verdadero dominio sobre las competencias
digitales que poseen.

5. CONCLUSIONES

Con base en la pregunta y el objetivo de la investigacion, y apoyados en los
resultados arrojados por en el estudio, se determinaron las caracteristicas que
han desarrollado los estudiantes en competencias transversales digitales hasta
alcanzar expertise con el uso de los iPads, tanto en su entorno escolar, como
con experiencias previas que facilitaron la apropiacion de dichas competencias.
Las mismas fueron agrupadas en cinco rubros:

e Conocimientosy habilidades en elmanejo de informacion: los estudiantes
son capaces de localizar, seleccionar, cotejar y organizar informacién y
resenar derechos de autor de la informacién recabada.

e Conocimientos y habilidades en comunicacion y colaboracién: los es-
tudiantes son capaces de trabajar en equipo y colaborativamente, ser
proactivos, promover e intercambiar ideas, respetar ideas de sus pares,
saber interrelacionarse con sus compaferos y maestros de forma perso-
nal, virtual y multicultural.

e Conocimientos y habilidades en evaluacion y resolucién de problemas:
los estudiantes son capaces de tomar decisiones, internalizar y procesar
ideas de sus compafieros, ser autodidactas, curiosos y persistentes en el
alcance de sus objetivos, planificadores y administradores de su tiempo.

e Conocimientos y habilidades en creacién de contenidos: los estudiantes
son capaces de desarrollar, editar e integrar fotos, videos, audios, pro-
ductos multimedia, wordsheet, spreadsheet y presentaciones.

e Conocimientos y habilidades en el uso de equipos tecnolégicos: los
estudiantes son capaces de configurar dispositivos electrénicos, estar
conscientes de los limites de privacidad y seguridad en el uso de la tec-
nologia, manejar softwares y hardware, apps educativas, redes sociales,
derechos de autor y seguridad en el Internet.

Lo anterior permite evidenciar que los recursos virtuales que disponen los estu-
diantes hoy en dia, han sido la clave para el desarrollo de habilidades y capa-
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cidades que permiten el aprendizaje activo transversal a través de las diversas
areas curriculares, en parte motivado a la curiosidad de los mismos jévenes,
permitiendo asi el desarrollo de habilidades y destrezas mediante ensayoy error
e investigacion en el mundo virtual. Bien lo dicen Diaz Barriga (2003) y Chaves
(2001), que la manera como se logra es relacionando conocimientos previos
con nueva informacién, de una forma constante y repetitiva, situacién que
viene a reafirmar lo expuesto por Gardner (1995), que hace referencia a que
las competencias de una persona no son innatas, estas se van desarrollando
con el tiempo.

De ahi la importancia que las nuevas generaciones deban estar facultadas para
desafiar y adaptarse a cambios drasticos y frecuentes en los afios que se ave-
cinan, y precisamente, los individuos que posean competencias transversales
digitales, seran los favorecidos en esta era digital, ya que gozan de habilidades y
capacidades académicas, tecnoldgicas, éticas y sociales para transferir y aplicar
conocimientos en cualquier entorno, disciplina o circunstancia de una manera
segura. De acuerdo a Gardner (2006), esto se logra cultivando la mente des-
de la educacion basica, con individuos que autorregulen el aprendizaje, sean
motivados e independientes, aporten soluciones para el progreso, acepten
diferencias y adopten una conducta correcta ante la sociedad.

Es por ello que se sugiere ahondar mas en la tematica de la caracterizacion de
competencias digitales con tabletas, indistintamente de la marca, en alumnos
de primaria, debido que las investigaciones existentes han sido realizados con
estudiantes de bachillerato y de carrera profesional, mismos que gozan de
habilidades de pensamiento y procesamiento de informacion diferentes a los
que puedan tener alumnos de doce afnos de edad. De igual forma, los temas
abordados han sido con dispositivos méviles como iPods o teléfonos inteligen-
tes, los cuales no poseen las ventajas y funciones que las tabletas ostentan.

Para concluir, es de suma importancia el desarrollo de ambientes idéneos,
donde la innovacion tecnoldgica sea parte integral de los curriculos escolares,
posibilitando a los estudiantes ser los protagonistas de su propio aprendizaje,
donde estén expuestos a éxitos y fracasos como en la vida real, facilitindoles
asi, desarrollar laresilienciay el empoderamiento. He ahi el gran reto del sistema
educativo: “ensefiar como aprender a los estudiantes”.
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Resumen

La investigacion que ahora presentamos ha sido llevada a cabo en 2013 con alumnos de
Educacion de Ciudad Guayana (Venezuela). En ella pretendemos, entre otras cuestiones,
describir qué uso hacen de las diferentes herramientas tecnoldgicas, queremos conocer
diferencias y semejanzas en el uso de los recursos digitales seguin el contexto (universi-
dad, trabajo, ocio...), asi como conocer la predisposicion hacia el trabajo en grupo de
estos estudiantes de cara al uso de herramientas telematicas de trabajo colaborativo.

Para ello se ha empleado un método mixto de investigacion, apoyado en un cuestionario
amplio y un focus group posterior, los resultados obtenidos de ambos instrumentos
se van presentando de forma intercalada en el texto. Finalizamos el informe con un
apartado de conclusiones e implicaciones donde destacan cuestiones como que los
estudiantes se reconocen una buena competencia digital; que la comunicacion a tra-
vés de la Red tiene un objetivo fundamentalmente de tipo personal unido al ocio y al
entretenimiento, por delante del uso académico y profesional; que la mayoria de los
alumnos se conectan semanalmente mas de 30 horas a internet; que todos los grupos
de alumnos muestran su preferencia por el trabajo en grupo frente al trabajo individual
reconociéndose que el trabajo en grupo en la universidad y en el mundo laboral pre-
sentan diferencias cualitativas; o que los medios que mas se utilizan para comunicarse
con conocidos y amigos son el WhatsApp y las redes sociales y no la comunicacion oral
directa como sucedia hasta hace muy poco tiempo.

Palabras clave: Internet | competencia digital | trabajo en grupo | software social.

Abstract

The current investigation was carried out in 2013 with students of Education from the
Town of Guayana (Venezuela). One of the primary aims of this research is to describe
how these students use different technological tools; we are interested in the differences
and similarities between the use of digital resources according to the context (university,
workplace, personal life, etc.). The other goal of this project is to examine how the
students’ predisposition towards team work is influenced by the use of telematic tools
for collaborative work.

For this purpose a mixed method of investigation was used, consisting of an extensive
questionnaire, followed by a focus group in which students were presented orally with
the same items as the questionnaire, and asked to comment on them. Because the
two methods utilized the same items, the results obtained will be presented concu-
rrently in this article. Notable conclusions and implications include the students” ability
to recognize of a great deal of digital competence; that communication through the
Internet is done mainly for personal reasons, and is especially associated with leisure
and entertainment, much more so than for academic or professional reasons, that
most students connect to the internet more than 30 hours per week, that all student
groups show a preference towards teamwork over individual work, elucidating that
teamwork at the university and in the working world are qualitatively different; that the
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mediums most used to communicate with acquaintances and friends are the WhatsApp
application as well as the social networks, as opposed to direct oral communication as
it has been in the recent past.

Keywords: Internet | digital competence | teamwork | social software.

1. INTRODUCCION

El uso de diferentes dispositivos electronicos que se incluyen bajo la denomi-
nacion de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, cada vez estan
mas presentes en la vida cotidiana de nuestras sociedades. Al ya tradicional
computador se suman nuevos artilugios como teléfonos méviles con cada vez
mas aplicaciones, tabletas, libros electrénicos, etc.

La utilizaciéon de estos recursos digitales esta teniendo consecuencias que pueden
considerarse tanto positivas como negativas. Asf, han modificado las relaciones
personales en la vida diaria de modo que cada vez maés frecuentemente, mas
personas estan mas tiempo conectadas globalmente entre si (Gémez del Cas-
tilloy Dur4, 2011). La contrapartida es que las relaciones locales méas cercanas,
muchas veces, se estan haciendo superficiales y efimeras (Watson, 2011), y se
estd empezando a creer que la comunicacion y la toma de decisiones se deben
realizar al instante.

Su uso también ha tenido importantes repercusiones en las actividades a las
gue se dedica tanto el tiempo libre como el dedicado al trabajo, ambitos en
los que la presencia de las TIC es igualmente relevante. Y, como no podria ser
de otra manera, su uso también se ha generalizado en contextos educativos
formales, incidiendo en los procesos de ensefianza y aprendizaje que en ellos se
desarrollan (Sancho, 2009 y Durall et al., 2012), facilitando que el aprendizaje
sea mas flexible ampliandose a casi cualquier tiempo y lugar y, por tanto, posi-
bilitando que el estudiante marque, cada vez mas, su propio ritmo de estudio;
especialmente relevante en la formacién a distancia con gran protagonismo
de las herramientas de la web 2.0, lo que algunos denominan e-learning 2.0
(Cabero, 2012).

Por todo ello, diversos autores (Area, Gros y Marzal, 2008) sefialan la necesidad
de una alfabetizacion tecnoldgica para todos los estudiantes que contribuya
a hacer posible su adecuada participacion en la sociedad digital. Apuntan
cuestiones como una buena alfabetizacién en lectoescritura tanto de textos
alfabéticos como de graficos pero también deben tener un lenguaje y cultura
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audiovisual, saber extraer significados, analizar e interpretar los mensajes au-
diovisuales tanto explicitos como implicitos, asi como saber utilizarlos. También
nos hablan de la necesidad de la alfabetizacion en tecnologias y cultura digital:
conocer y saber utilizar el hardware de los distintos recursos tecnolégicos, co-
nocery saber manejar el software mas relevante, dominar las formas expresivas
multimedia, dominar las formas organizativas hipertextuales, comunicarse y
participar en redes sociales, y saber elaborar y difundir producciones propias.
Y por ultimo sefalan la necesaria alfabetizacion informacional, entendiendo
por ello saber buscar, analizar e interpretar informacion en bases de datos o
archivos de cualquier naturaleza, y saber producir informacién y difundirla a
través de cualquier formato y/o tecnologia.

Creemos necesario en este momento especificar de qué estamos hablando
cuando nos referimos a competencias en materia tecnolégica o alfabetizacion
digital. Conceptualizaciones recientes como las que nos presenta Ng Van (2012)
consideran la alfabetizacion digital como una “multiplicidad de alfabetizaciones
relacionadas con el uso de las tecnologfas digitales”, apostillando que estas
tecnologias “son el subconjunto de las tecnologias electronicas que incluyen
hardwarey software utilizadas por las personas con fines educativos, sociales o
de ocioen laescuelaoenelhogar” (p. 1.066). En este mismo sentido, establece
que el marco de la alfabetizacion digital es el resultado “de la interseccion de
tres dimensiones: dimensién técnica, dimensién cognitiva y dimensién socioe-
mocional” (p.1.067), interrelacionandose entre si.

Siguiendo esta linea, en este trabajo, nos planteamos por un lado conocer
cudl es la competencia digital de los estudiantes, y por otro su capacidad de
interactuar colaborativamente con otros sujetos, cuestion ésta que constituye
el segundo punto de interés en nuestra investigacion.

La presencia del trabajo en equipo a través de las redes sociales y otras herra-
mientas grupales de internet esta aumentando en los contextos de formacién
universitaria, principalmente porque presenta grandes posibilidades metodo-
l6gicas y competenciales por las que han apostado las nuevas reformas uni-
versitarias tanto de Europa como en Iberoamérica (Durall et al., 2012; Martiny
Cabero, 2013 y Rodriguez, 2013). Las universidades venezolanas incluidas en
el Proyecto Tuning de América Latina, entre ellas la Universidad Andrés Bello,
han optado por incorporarse a esta concepcion, donde la Universidad debe
preparar a los estudiantes en competencias basicas para que sean capaces de
efectuar con eficacia sus tareas profesionales en diferentes contextos.
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De hecho, en el mencionado Informe del Proyecto Tuning para América Latina
2011-2013 aparecen como competencias basicas para cualquier estudiante
universitario las siguientes: responsabilidad social y compromiso ciudadano;
capacidad de trabajo en equipo; habilidades interpersonales; habilidades en el
uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion; habilidad para bus-
car, procesary analizar informacion procedentes de fuentes diversas; capacidad
critica y autocritica; capacidad creativa; capacidad para identificar, plantear y
resolver problemas; compromiso ético y compromiso con la calidad entre otras,
bastantes de ellas recogidas en este trabajo.

La investigacion que ahora presentamos pretende conocer y analizar la com-
petencia digital de los alumnos de los estudios de Educacion de la Universidad
Catolica Andrés Bello asi como su disposicion al trabajo en grupo hacia el que
apuestan las Ultimas herramientas telematicas de la web 2.0 (Redes sociales,
blogs, wikis...etc). Esta informacion, también nos posibilitara, en un futuro,
la comparaciéon con otros alumnos de otras universidades del mundo (Tufiez y
Garcia, 2012; Amador, 2013 y Martin y Cabero, 2013), que tendréd como ob-
jetivo conocer las diferencias entre los estudiantes de Educacién de diferentes
zonas geogréficas en los aspectos anteriormente mencionados.

Tanto las comunicaciones digitales en red como el trabajo colaborativo se pre-
sentan con fuerte penetracion en el actual &ambito social y universitario, por ello
gqueremos conocer tanto la capacitacion técnico-educativa que el estudiante
tiene con las TIC, como su actitud hacia el trabajo en grupo y la colaboracion.
Por ello planteamos para nuestra investigacion los siguientes objetivos:

9. Describir qué uso se hace de diferentes herramientas tecnoldgicas en la
poblacion estudiada.

10. Conocer diferencias y similitudes en el uso de los recursos digitales
utilizados habitualmente por el alumno universitario segun el contexto
(hogar, universidad, ocio...)

11.  Conocer la predisposicion hacia el trabajo en grupo de los estudiantes
de Educacién

2. METODOLOGIA
2.1 MUESTRA

La muestra la forman los estudiantes de Educacion del primer aio (primer y
segundo semestre) y del cuarto afo de la Universidad Catolica Andrés Bello
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(UCAB) de Ciudad Guayana (Venezuela), centro universitario privado. Se tomé
estapoblacion para poder realizar en futuras investigaciones comparaciones con
los alumnos de otras universidades, tanto espafiolas como de terceros paises.
La mayoria de las universidades tienen establecidos 4 afios para los estudios
de Educacion, por lo que 1°y 4° suponen el primer y Ultimo afio de la forma-
cion inicial de maestros. Esta fue la razon por la que decidimos trabajar con
estos cursos, y a su vez poder comparar resultados entre alumnos que estan
comenzando los estudios y los que estan proximos a terminar.

La muestra completa de todos los sujetos estaba formada por 1 hombre y 33
mujeres y cuya edad estaba comprendida en un 94% entre 18 y 24 afos. 25
alumnos pertenecian al primer afo de estudios universitarios y 9 al cuarto afio.

2.2 INSTRUMENTOS

Se han empleado dos instrumentos basicos, intentando responder a una me-
todologia combinada, por un lado un cuestionario para todos los alumnos de
1°y 4° afio y por otro unos grupos de discusion o focus group a una muestra
de alumnos de cada curso.

El cuestionario fue elaborado a partir de otros cuestionarios ya validados, fun-
damentalmente el “Cuestionario para el estudio de la competencia digital del
alumnado de Educacion Superior” (CDAES) disefiado por el profesor Juan Jesus
Gutiérrez Castillo en 2012 y el de Redes Sociales (Cabero y Marin, 2012) que
hace referencia a las preferencias de aprendizaje referido al trabajo en grupo.
Realizamos algunas modificaciones para adaptarlo al contexto de nuestros
estudiantes y a las necesidades de investigacion.

A su vez, el CDAES se elaboré tomando como referente investigaciones simi-
lares a la nuestra (Blasco, Mengual, y Roig, 2007; Smarkola, 2008; Gisbert,
Espuny, y Gonzélez, 2011y Sutton, 2011 entre otras), y tras realizar un analisis
exhaustivo de los principales estandares tecnoldgicos a nivel internacional,
concretamente los desarrollados por la International Society for Technology in
Education (ISTE) en su proyecto National Educational Technology Standards for
Students, NETS*S (2007) que presenta las siguientes dimensiones:

1. Creatividad e innovacion. Los estudiantes demuestran pensamiento

creativo, construyen conocimiento y desarrollan productos y procesos
innovadores utilizando las TIC.
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2. Comunicaciony colaboracion. Los estudiantes utilizan mediosy entornos
digitales para comunicarse y trabajar de forma colaborativa, incluso a
distancia, para apoyar el aprendizaje individual y contribuir al aprendizaje
de otros.

3. Investigacién y manejo de informacion. Los estudiantes aplican herra-
mientas digitales para obtener, evaluar y usar informacion.

4. Pensamiento critico, solucién de problemas y toma de decisiones. Los
estudiantes usan habilidades de pensamiento critico para planificar y
conducir investigaciones, administrar proyectos, resolver problemas y
tomar decisiones informadas usando herramientas y recursos digitales
apropiados.

5. Ciudadania digital. Los estudiantes comprenden los asuntos humanos,
culturales y sociales relacionados con las TIC y practican conductas
legales y éticas.

6. Funcionamiento y conceptos de las TIC. Los estudiantes demuestran
tener una comprension adecuada de los conceptos, sistemas y funcio-
namiento de las TIC.

2.3 PROCEDIMIENTO

Para el desarrollo de este estudio hemos utilizado una metodologia mixta, ob-
teniendo resultados tanto con procedimientos cuantitativos como cualitativos,
y que ademas, han servido para completar y triangular los resultados.

Enrelacion al primer instrumento, se elaboré un cuestionario amplio con mas de
70 item partiendo de otras investigaciones relacionadas con nuestros objetivos
y disefiadas para poblacién universitaria, donde se recogian datos sobre el uso
de las TIC tanto en el ambito personal, como en el hogar y en el centro de
estudios. Dicho cuestionario se elaboré haciendo uso del gestor de encuestas
on-line del Servicio Opina de la Universidad de Sevilla. Posteriormente obtuvi-
mos y analizamos los resultados, consiguiendo un primer nivel de conclusiones.

En cuanto al anélisis cualitativo, se trabajé a través del focus group o grupos de
discusion con una muestra de alumnas de 1° afio (primer y segundo semestre) y
en otro momento con alumnas de 4° afo. El 100% de los sujetos entrevistados
fueron mujeres. Con este procedimiento pretendimos obtener datos de tipo
cualitativo que con el cuestionario solo, no hubiese sido posible y por otro lado
confirmar y comparar algunas informaciones obtenidas con las encuestas que
debfamos triangular para ganar en la validez de los resultados.
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Estas entrevistas grupales se grabaron en audio y para la reduccién de la
informacién, la obtencion de resultados y el posterior analisis de los datos,
contamos con el programa de anélisis de datos cualitativos (Aquad) que nos
facilit¢ esta tarea.

Posteriormente, y con toda la informacién obtenida, se elaboré la memoria de
investigacién que contiene la justificacion, objetivos, metodologia, resultados
y conclusiones de la misma, y que queremos presentar de forma sintética pero
completa en este articulo.

3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION:

Iremos sefialando a continuacién los resultados mas relevantes obtenidos, tanto
a través del cuestionario como de los grupos de discusion, entremezclando
dichos resultados:

3.1 DATOS DE IDENTIFICACION DE USO:

Comprobamos que tienen computador personal en propiedad el 88% de
los alumnos y dispone de algun dispositivo mévil para conectarse a internet
(Smartphone, Blackberry, Tablet...) el 91% del total.

En cuanto al lugar donde mas tiempo se conectan a internet, sefialan en casa
el 58%, nadie sefala la universidad como lugar primero y el 41% reflejan que
en cualquier lugar porque dispongo de internet movil.

Se reconoce unanimemente que el tiempo de conexion de todas las entrevista-
das y en el caso de la mayoria del alumnado es de mas de 30 horas semanales:

e "“Pyede ser como 4 6 5 horas diarias..."”
e "El WhatsApp es todo el dia...”

e “Nosotras, por lo menos nuestro grupo, es bastante consecutivo en el
uso del teléfono, estamos continuamente..., toda la mafana no nos
conectamos porque estamos trabajando, pero luego estamos toda la
tarde y en la noche, escribiendo en redes sociales, Facebook...”

e “Si, méas de 30 horas, porque uso mi computador 3 6 4 horas y sigo
manejando el celular...”
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3.2 ALFABETIZACION TECNOLOGICA

El cuestionario en este apartado presenta una escala de 1a 10, donde el 1 hace
referencia a que el alumno se siente completamente ineficaz para realizar lo
gue se pregunta y el 10 la dominacién completa de lo que se demanda.

En este primer bloque de preguntas referentes a la alfabetizacién tecnoldgica
el promedio del cuestionario fue de 7,03. En él se hace referencia a la capa-
cidad para el manejo de sistemas operativos y dispositivos mdviles, manejo
de diferentes navegadores, dominio de herramientas ofimaticas para el pro-
cesamiento de la informacién, capacidad de investigar y resolver problemas
en diversas aplicaciones, utilizacion de distintas herramientas de tratamiento
de iméagenes, audio y video, habilidad para comunicarse con otras personas a
través de herramientas sincronas y asincronas que proporciona la red, disefo
de paginas web, capacidad para usar software de trabajo colaborativo, dominio
de herramientas de la Web 2.0. para compartir y publicar recursos en linea, uso
eficaz de un campus virtual como pueda ser el de la propia UCAB, tanto para
la propia formacién como para la gestién académica virtual.

3.3 BUSQUEDA Y TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

El cuestionario en este apartado también presenta una escala de 1 a 10. Este
bloque de preguntas hacen referencia a las habilidades del alumno para la
busqueda y tratamiento de la informacién, el promedio del cuestionario fue
de 6,9. Podemos afirmar que se puntla bastante alto, y en las entrevistas se
confirman los datos obtenidos en el cuestionario.

En los item de este bloque se les pregunta a los alumnos sobre su capacidad
para localizar informacién en la red y distinguir su relevancia y su procedencia
de cara a juzgar su fiabilidad, si saben sintetizar la informaciéon para mejor
asimilar los nuevos contenidos, su capacidad para analizar y usar éticamente
la informacién, si manejan herramientas telematicas para la organizaciéon de
la informacién, etcétera.

Se reconoce, por parte de un grupoy otro de alumnos, en el focus group que los
de cuarto obtienen mayores puntuaciones debido al manejo de la informacion
gue los propios estudios de Educacion exigen para superar los contenidos y
actividades de las distintas asignaturas, por tanto se reconoce que la universidad
potencia este grupo de competencias.
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Se les inquiere acerca de por qué si los estudiantes se consideran tan compe-
tentes para el manejo de la informacién, utilizan tanto el “cortar y pegar” (en
algunos casos de manera literal y en otros levemente modificado o referencia-
do). Ante esta cuestion, se confirma que se usa en exceso el “cortar y pegar”
y que se sabe que se estd haciendo mal, pero que es mas rapido y cémodo
para los estudiantes utilizar este método en sus tareas académicas siempre
gue se lo permiten. Sin embargo, se confirma que, en general, se sabe buscar
y procesar la informacion tanto de temas tedéricos como de cuestiones mas
practicas y concretas.

3.4 PENSAMIENTO CRITICO, SOLUCION DE PROBLEMAS Y TOMA DE
DECISIONES

En este bloque de preguntas referentes a pensamiento critico, solucién de
problemas y toma de decisiones el promedio del cuestionario fue de 6,3. Los
item hacen referencia, entre otras cuestiones, a la capacidad para identificar
y definir problemas de investigacion utilizando las TIC, utilizar herramientas
digitales para la exploracion de temas del mundo actual y la solucién de pro-
blemas reales, atendiendo a necesidades personales, sociales o profesionales
o reconocer las limitaciones de los recursos TIC

3.5 COMUNICACION Y COLABORACION

En este bloque de preguntas, también puntuado de 1 a 10, referentes a co-
municacion y colaboracion el promedio del cuestionario fue de 6,41. En él se
pregunta por su vision de aspectos como si comparten informacién empleando
diversos medios digitales, sison capaces de desarrollar una comprension cultural
global al comunicarse con personas de otras culturas, si realizan actividades en
grupo utilizando las herramienta de internet, si se emplean las redes sociales
u otro tipo de canales de comunicacién de la red para cuestiones personales
y profesionales (wiki,...), si se utilizan marcadores sociales (RSS...) para el pro-
cesamiento de la informacién, .. .etc.

Al abordar este bloque de preguntas en el grupo de discusion, se cuestiona
para qué se emplean los recursos comunicativos, en qué momentos y con qué
personas (personal, o en grupo, amistades, compaferos de estudios, ocio,
profesional, académico...) y existe bastante unanimidad al reconocer que el
uso de estos recursos se emplean para uso de tipo personal y relacionada con
actividades de ocio o simplemente para entretenerse, bastante menos impor-
tante es esta comunicacién para cuestiones académicas y apenas nula para
cuestiones profesionales.
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3.6 CIUDADANIA DIGITAL

Este bloque del cuestionario nos ofrece una puntuacién media de 7,04. Estos
item hacen referencia a aspectos como el grado de compromiso que los pro-
pios estudiantes se reconocen ante el uso ético de la informacién obtenida
en la red, si practican un uso seguro, legal y responsable de la informacion, si
juzgan y realizan criticas constructivas a las aportaciones de los compaferos,
si se apoyan las TIC para colaborar en el aprendizaje...etc.

Se confirma que los alumnos de 4° parecen que son mas competentes en este
grupo de habilidades aunque no se obtiene una razén unanime y contundente
para estos resultados. Se especula con su posible relacién con la edad, que
muchos de los alumnos de 4° estan trabajando, que haber estudiado mas afios
en la Universidad incrementa estos resultados... sin llegar a ningn acuerdo
unanime que explique esta diferencia.

3.7 CREATIVIDAD E INNOVACION

Y en el bloque de Creatividad e innovacion, también, sobre una puntuacion de
10, se ha obtenido una media de 6,99. En este caso, los item hacen referencia
a cuestiones como la capacidad que se reconocen los alumnos para concebir
ideas originales utilizando las TIC, identificar nuevas tendencias, desarrollar
materiales utilizando las tecnologias o adaptarse a nuevos entornos tecnolé-
gicos entre otros.

3.8 PREFERENCIAS DE APRENDIZAJE: INDIVIDUAL O GRUPAL

Este grupo de preguntas del cuestionario constituyentes del bloque 8 recogen
informacién acerca de la preferencia por el trabajo individual o de grupo. Se
ha realizado sobre una escala de 5 puntos en lugar de 10 como las anteriores,
tratando de responder en qué medida estad en desacuerdo o de acuerdo con
las afirmaciones que se presentan, donde 1 seria totalmente en desacuerdo y
5 seria totalmente de acuerdo.

Todas las respuestas de este apartado apuntan, sin ninguna duda, hacia la
preferencia de los alumnos por el trabajo en grupo, tanto en los estudiantes
de primero como en los de cuarto. Resultados coincidentes con otras investi-
gaciones (Espuny, Gonzalez, Lleixa y Gisbert, 2011 y Martin y Cabero, 2013).
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Cuando desde las entrevistas se pregunta por el concepto de trabajo en grupo
y su implementacién, hemos recogido cosas como:

“Si es una exposicion y la profesora nos da los puntos, o no, hay que
dividir los puntos..., tu pones el que es, las caracteristicas, la otra hace el
desarrollo, la otra las conclusiones... Y vamos mandando las diapositivas,
0 Nno nos reunimos todas para hacer las diapositivas sino una la empieza y
las demés contintian”

“Si nos tenemos gue reunir en una casa se pierde mucho tiempo, punto por
punto... y siempre falta una... se tienen ocupaciones aparte...”

Se reconoce que, muchas veces, se divide el trabajo en partes y luego se unen.
No se discuten, critican y analizan los puntos del trabajo que hacen los demas:

“Muy poco nos reunimos grupalmente a realizar una diapositiva o un trabajo
con diferentes computadores, muy poco. Preferimos cada una trabajar en
Su casa y empezar a redactar y enviarlo”

“Hacemos un punto, lo unimos y lo leemos todo para estudiarlo”

Aunque no siempre es asi:

“Enalgunas materias dicen ‘expones tu’, con lo que todas tienen que preparar
todo el trabajo porque todos tienen que manejar la informacién, y hay que
exponer tu, en algunas material es asi”

Pasamos a presentar a continuacion las puntuaciones obtenidas en el cuestio-
nario en cada uno de los item de este bloque:

TABLA 1
Puntuaciones del bloque 8 “Preferencias de aprendizaje: individual o grupal”
ITEM TOTAL | 1° 4°

1 Prefiero tr/abajar de forma individual para asi poder 335 | 328 3,56
avanzar rapidamente

5 El trabajo en grupo es ut|| para reunir las ideas de 453 | 4,40 | 4,89
todos y tomar una decisiéon

3 Trabajar en un grupo me da miedo 1,59 1,52 1,78

4 No me gusta trabajar solo 3,24 | 3,40 | 2,78

5 En una Id|scusl|on de grupo, nunca se llega a 176 | 1,68 | 2.00
conclusiones importantes

6 Me g_usta que las materias se desarrollen a través del 403 | 404 | 400
trabajo en grupo

7 Me gusta ser capaz de ut[||zar Ia§ ideas de otras 438 | 428 467
personas, asi como las mas propias

3 Si trabajo por mi mismo la mayor pa_1rte Qel tiempo, 241 | 2.36 | 2,56
me vuelvo solitario y me encuentro infeliz

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 141-156



Competencia digital en la formacion inicial del profesorado.

ITEM TOTAL | 1° 4°

9 Los trabajos se hacen mas rapidos si todos 465 | 460 478
colaboramos

10 | Mi trabajo es de mayor calidad si lo hago solo 2,88 12,80 3,11

1 Me gusta ayudar a otras personas al trabajar en 447 | 440 | 467
grupo

12 Si trabajo por mi cuenta sabré desenvolverme mejor 318 | 3,08 | 3,44
en el futuro

13 Me gusta mas mi trabajo cuando lo hago yo solo sin 271 252|322
ayuda de nadie

14 Trabajar en grupo ahora me ayudaré a trabajar con 462 | 452 489
otras personas en el futuro
Me gusta trabajar por mi cuenta sin prestar atencion

15 ~ 2,12 1,92 | 2,69
a otros companeros

A través de los grupos de discusion hemos podido comprobar que existen
dos maneras de entender el trabajo en grupo, en funcién de si nos estamos
refiriendo al mundo universitario y al mundo laboral.

Al principio de este bloque 8 hemos ilustrado con citas literales de las entrevistas
cdmo se entendia el trabajo en grupo en la universidad, pero al preguntar cémo
se trabaja en grupo en los colegios (bastantes alumnos de 4° estan trabajando
como maestros) se reconoce que es distinto, que realmente hay que ver y dis-
cutir entre todo el equipo aquello que se esta trabajando:

“Todo el mundo trabaja todas las cosas”

“En el trabajo es diferente, ahi se planifica grupal. Nos reunimos las 3 maes-
tras del tercer nivel y decimos ;qué vamos a hacer?, y compartimos ideas y
formamos una planificacién”.

3.9 ULTIMAS PREGUNTAS

Dentro del cuestionario, también realizamos un ultimo grupo de preguntas
gue nos podian ayudar a sintetizar y a complementar la informacion adquirida
hasta este momento. Queremos destacar dos cuestiones:

1. "Siusted esta estudiando y NO NECESITA internet para su tarea ¢ cada
cuanto tiempo, aproximadamente, consulta internet en ese tiempo de
estudio?”. Los resultados en esta ocasién fueron los que presentamos
en el siguiente grafico
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GRAFICO 1
Consulta de internet de los alumnos
Tiempo de consulta de internet cuando se
estudia y no se necesita
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Se reconoce el uso de internet durante bastante tiempo, aunque en
ese momento no se necesite, o incluso pudiese interrumpir la actividad
académica que se lleva a cabo. El 63% de los alumnos lo consultan cada
menos de 30 minutos, aun a costa de dejar otra actividad importante
en la que se esta trabajando. En el caso de las alumnas de primer afo,
este porcentaje aumenta hasta el 72%.

Cuando en los focus group se pregunta por las causas de este hecho, se
toma como algo natural y se justifica diciendo que “se consulta tanto
internet para ver si te dicen algo”, y se reconoce que “uno se vuelve
adicto a la tecnologia, en la playa, por la noche..., siempre".

“Los 2 medios de comunicacion que usted mas tiempo utiliza para re-
lacionarse con sus amigos y conocidos son:”. Los resultados obtenidos
en este caso fueron: WhatsApp: 36,8%, Redes Sociales: 25%, SMS
(mensajes de movil): 14,7%, Comunicacién oral directa y presencial:
14,7 %, Comunicacion telefénica oral: 8,8%, Otro: (especificar): 0%

GRAFICO 2
Medios de comunicacion mas utilizados entre amigos y conocidos
Otro: (especificar) o (0% )
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Vemos como los dos medios que mas se utilizan para comunicarnos
con amigos y conocidos son el WahtsApp vy las redes sociales, muy por
encima de la relacion personal directa cara a cara.

4. CONCLUSIONES

e Los alumnos de 1°y 4° de la UCAB de Ciudad Guayana (Venezuela)
reconocen que su competencia digital es bastante buena, valorandose
con un 6,8 sobre 10.

e Lacomunicacion a través de la Red tiene un objetivo fundamentalmente
de tipo personal unido al ocio y al entretenimiento, por detras aparece el
uso académico unido a las tareas exigidas en la universidad y en dltimo
lugar su utilizacién para fines profesionales.

e La mayoria de los alumnos se conectan semanalmente mas de 30 horas
a internet, que era el intervalo mayor con el que trabajabamos en esta
investigacion.

e Los dos grupos de alumnos muestran su preferencia por el trabajo en
grupo frente al trabajo individual.

e Elgusto, preferencia, experienciay competenciaen el trabajo en grupo se
incrementa en los alumnos de 4° por lo que nos atrevemos a afirmar que
la universidad favorece este aprendizaje y su practica como gratificante.

e Se reconoce que el trabajo en grupo en la universidad y en el mundo
laboral son diferentes. En la universidad, en la mayoria de los momentos,
se trabaja individualmente y se unen los resultados individuales; en el
mundo laboral, los que trabajan en centros escolares, reconocen que
deben dialogar entre todos los componentes del grupo.

e Gran parte de los alumnos (63% del total, 72% de los alumnos de 1°)
consultan internet cada menos de 30 minutos cuando se esta realizando
una tarea académica donde no se necesita la conexién a la Red. Creemos
gue esto estd cambiando no solo los habitos de estudio sino también
nuestra capacidad de concentracion, siendo capaces de atender a varias
cuestiones a la vez, pero sin conseguir tener una atenciéon profunda y
continuada sobre la actividad.

e Los medios que mas se utilizan para comunicarse con conocidos y
amigos son el WhatsApp y las redes sociales y no la comunicacién oral
directa como sucedia hasta hace muy poco tiempo. Diversos estudios
(Cassany y Sanz, 2009; Rowsell y Walsh, 2011) demuestran como la
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comunicacion a través de estos medios es corta, concreta, sin apenas
matices y usando mucho las imagenes que favorecen el pensamiento
concreto (Sartori, 2004).
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An education in the new neoliberal subjectivity
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Resumen

Este trabajo analiza como se esta educando una nueva subjetividad neoliberal adaptada
a la sociedad del capitalismo avanzado en que vivimos y el papel que juega la educacion,
formaly noformal, en dicha reconfiguracion. La actual globalizacion neoliberal es productora
de cierto tipo de manera de vivir y de relaciones sociales, de cierta forma de comprension
del mundo y de un imaginario social, que esta contribuyendo a cimentar una subjetividad
determinada. A través de los medios de comunicacion, de las normas y costumbres que
socializamos y a través de los propios contenidos que se nos transmiten en la educacion
formal, se esta transformando la mentalidad de las personas, que son llamadas a concebirse
y a conducirse como una empresa, emprendedores de si mismos. Se ha consolidado asi
esta nueva subjetividad capitalista, donde la logica del mercado se concibe como la logica
normativa generalizada, desde el Estado hasta lo mas intimo de la subjetividad. Lo que asi
resulta radicalmente transformado es la definicion misma del sujeto politico, haciendo de
la razén neoliberal una verdadera razén-mundo.

Palabras clave: politica educativa | neoliberalismo | emprendimiento | subjetividad neoliberal 157
| competitividad.

Abstract

This paper analyses how a new neoliberal subjectivity is being inculcated that is tailo-
red to the advanced capitalist society in which we live, and the role played by formal
and informal education in this reconfiguration. Present day neoliberal globalisation is
generating a specific way of life and social relations, of understanding the world and
a social construct which is helping to build a particular subjectivity. Through the mass
media, laws and customs that we internalise and through the content transmitted in
formal education, a change is being wrought in the mindset of people, who are urged
to perceive and conduct themselves as a business, entrepreneurs of their very selves. This
new capitalist subjectivity, where the logic of the market is the new pervasive standard,
has been consolidated from State-wide level to the very core of subjectivity. Thus, the
definition of the political subject has been radically transformed, converting the neoliberal
vision into a worldview.

Keywords: educational politics | neoliberalism | entrepreneurship | neoliberal subjectivity
| competitiveness.
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La educacion de la nueva subjetividad neoliberal.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Laval y Dardot (2013) se preguntan en su libro titulado “La nueva razon del
mundo” cémo es posible que, a pesar de las consecuencias mas catastréficas
a las que han llevado las politicas neoliberales, estas sean cada vez mas acti-
vas, hasta el punto de hundir a los estados y las sociedades en crisis politicas
y regresiones sociales cada vez mas graves. Cémo es posible que, desde hace
30 anos, estas mismas politicas se hayan desarrollado y se haya profundizado
en ellas sin tropezar con resistencias masivas que las impidan.

La globalizacién neoliberal capitalista no es sélo destructora de derechos, es
también productora de cierto tipo de manera de vivir y de relaciones sociales, de
cierta forma de comprension del mundo y de un imaginario social, de un tipo,
en definitiva, de subjetividad determinada (Foucault, 2007). Esta remodelacién
de la subjetividad “obliga” a cada persona a vivir en un universo de competicion
generalizada, organizando las relaciones sociales segun el modelo del mercado
y transformando incluso a la propia persona, que en adelante es llamada a
concebirse y a conducirse como una empresa, un emprendedor de si mismo.

El neoliberalismo se ha convertido en la “razén instrumental” del capitalismo
contemporaneo que estructuray organiza, no solo la accién de los gobernantes,
sino también la conducta y norma general de la vida de los propios goberna-
dos. De hecho, la globalizacién capitalista es como el agua para el pez. De la
misma forma que un pez, en una fabula animada, no se percataria de vivir
inmerso en un ambiente diferente al resto de las especies, los seres humanos
tampoco solemos caer en la cuenta de que vivimos sumergidos en el modelo
capitalista del que somos parte y en el que nos hemos ido socializando y que
ha ido construyendo nuestra forma de pensar y comprender la realidad que
nos rodea. A través de los medios de comunicacion, empresas pertenecientes
a grandes corporaciones, que transmiten las mismas informaciones y ocultan
otras; mediante los discursos politicos y publicitarios reiterados, las normas y
costumbres gue socializamos y que nos presionan a asimilar un determinado
modelo de consumo, de expectativas, deseos y esperanzas; a través de los
contenidos que se nos transmiten en la educacion formal o las peliculas y los
videojuegos, made in Hollywood, que muestran una vision muy concreta de
quiénes son los héroes y los villanos, donde esta el bien y donde el mal, quié-
nes son los “nuestros” y cudles son los enemigos. Todo nuestro entorno social
contribuye a crear, mantener, justificar y sostener este pensamiento tnico.
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Los disidentes, los “divergentes”, no dejan de ser minorias periféricas, exaltadas,
radicales antisistema, que incluso pueden adornar “folkléricamente” la demo-
cracia de la mayoria que es capaz de acoger en su seno la propia contestacion,
mientras no afecte, por supuesto, a los nucleos centrales del sistema.

De esta forma, la actualmente denominada “gobernanza” se hace dentro de
ese supuesto espacio de “libertad” dejado a las personas para que acaben
sometiéndose por s mismas a ciertas normas y creencias que se van arraigando
profundamente. Parafraseando al teérico marxista Antonio Gramsci, podemos
constatar que cuando la clase dominada asume la ideologia de la clase domi-
nante, no se necesitan ejércitos de ocupacion.

2. LA CONSTRUCCION DEL HABITUS CAPITALISTA

No tenemos mas que asistir a cualquier conversacion en la calle y constata-
remos que la mayoria de la poblacién cree en el mercado como mecanismo
maés eficiente (jcasi Unico!) de organizacion de la economia, cree en la “ley
de la oferta y la demanda”, en el caracter sagrado de la propiedad privada,
en que el Estado es un aparato lento y burocratico, que tiene que reducirse
al minimo y no intervenir en la economia. Como dice Susan George, parece
como si “declararse en contra del libre mercado ahora fuera como declararse
contra la maternidad” (George, 2001, 229).

Es hasta ingenuo preguntarse “quién ensefd” estos contenidos. En verdad,
podriamos decir que no los ensefd nadie (en el sentido fuerte de una accién
pedagdgica formal e institucionalizada) y, sin embargo, han sido aprendidos
y asumidos por la mayoria. Porque lo “social” se educa a través de la sociali-
zacion cotidiana en la vida, en el trabajo, en la escuela, en la posicién que se
ocupa, en los medios de comunicacion. Se ha convertido una ideologfa en una
doctrina, lo cual refuerza la inculcacién al racionalizarla, al convertirla en un
conjunto sistematico de razonamientos, de argumentaciones, de principios,
repetidos insistentemente hasta configurarlos como la Unica realidad plausible.

Losorprendente es que lasinstituciones educativas o los medios de comunicaciéon
siempre se han declarado al margen de toda esta socializacion, proclamando
una “falsa neutralidad” que hoy dia se ha revelado imposible. En el caso de la
escuelapodemos constatar cémo su curriculo, su organizacion, sumetodologia,
sus practicas, las politicas educativas que las enmarcan, construyen una red en
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sintonia con el sistema social imperante. En el caso de los medios de comuni-
cacion no podemos olvidarnos que son empresas al servicio de unos intereses
y cuyas cuentas de beneficios determinan sus enfoques y que la publicidad,
la industria cinematogréfica, de videoclips o de videojuegos es quien ayuda a
construir y homogeneizar el actual imaginario colectivo a lo largo del planeta.
Como analiza Tenti Fanfani (2003) estos medios institucionales e informales
son los que contribuyen a ‘civilizar’ nuestra sociedad, inculcando en la pobla-
cion un habitus determinado: el habitus capitalista. Se ha ido configurando
asi un consenso de “sentido comun” alrededor de ciertos temas basicos de la
economia, la convivencia, la sociedad y la politica, que se ha construido con
la colaboracién de estas instituciones formales e informales o, al menos, su
silencio complice (Diez Gutiérrez, 2014).

Aunque se hacen declaraciones teéricas bienintencionadas defendiendo los
grandes valores recogidos en los derechos humanos e incluso se plasman en
proyectos educativos en lasinstituciones formativas, como enfoques conductores
de su actuacién, o se introducen en cédigos éticos en los medios de comuni-
cacion o grandes empresas, a los que se suponen que se deben atener, parece
que el aprendizaje que prima, los valores reales que se exaltan, el curriculum
en que se forma, las practicas que se adoptan realmente, pasa por actuaciones,
metodologias, prioridades y propuestas que poco tienen que ver con ellos, y
cada vez mas con el modelo que el capitalismo exige de adaptacién a sus prin-
cipios y filosofia: aumentar sin limites la produccién de mercancias industriales
y suministrar mas y mas bienes; comprar para crecer y mantener el mercado;
competiry ser el primero, porque el que llega arriba lo debe a su propio mérito
basado en su trabajo y esfuerzo; asegurarse de tener mas “méritos” que el
resto de los aspirantes; aprovechar la oportunidad; asumir e incluso justificar
la desigualdad existente porque, en realidad, los que se quedan abajo son
culpables porque no se esfuerzan lo suficiente. En todo caso, mirar para otro
lado y no complicarse, porque no hay otra posibilidad, éste es el menos malo
de los mundos posibles.

Este es parte del actual el imaginario colectivo que refleja cémo concebimos el
orden mundial, cudles son las condiciones para nuestras acciones y cuales los
valores por los que vale la pena luchar o, dado el caso, hacer un sacrificio. Los
héroes y heroinas modernas no son médicas que salvan vidas, maestras que
ayudan a desarrollarse a los nifios y nifas, bomberos que apagan desastres,
obreras que luchan por los derechos de todas y todos. Beyonce, Ronaldo o
Belén Esteban se han convertido en las nuevas estrellas mediaticas que marcan
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los deseos y las aspiraciones de buena parte de la sociedad. El imaginario del
capitalismo ha triunfado y ha colonizado el “sentido comin”. Se ha consolidado
asi la nueva subjetividad capitalista, donde la l6gica del mercado se concibe
como la loégica normativa generalizada, desde el Estado hasta lo mas intimo
de la subjetividad. Para ello se requiere una gran politica de educacién de las
masas que prepare y forme a los seres humanos para mantener y perpetuar
esta nueva subjetividad.

3. LA NUEVA SUBJETIVIDAD NEOLIBERAL

Esta subjetividad neoliberal potencia el egoismo individual, frente a la solidari-
dad colectiva. Transforma la responsabilidad social, donde el Estado garantiza
a través de las aportaciones de todos que nadie se quede sin lo basico, en
responsabilidad individual. Por tanto, cuanto mas se ocupe el Estado de noso-
tros, menos inclinados nos sentiremos a recurrir a nuestras propias fuerzas. Se
pasa a considerar la “competencia” como el modo de conducta universal de
toda persona, que debe buscar superar a los demas en el descubrimiento de
nuevas oportunidades de ganancia y adelantarse a ellos.

La cultura de empresa y el espiritu de empresa pueden aprenderse desde la
escuela, al igual que los valores del capitalismo. No hay nada mas importante
que la batalla ideoldgica. Las grandes organizaciones internacionales e inter-
gubernamentales (FMI, BM, OMC, OCDE, UE) desempefan un papel clave en
lo que se refiere a estimular dicho modelo, haciendo de la formacion en el
espiritu emprendedor una prioridad de los sistemas educativos en los paises
occidentales.

No se trata sélo de la conversion de los espiritus; se necesita la transformacion
de las conductas. Esta es, en lo esencial, la funcién de los dispositivos de disci-
plina, tanto econdmicos, como culturales y sociales, que orienta a las personas
a “gobernarse” bajo la presion de la competicion, de acuerdo con los principios
del calculo del maximo interés individual. Esto conlleva, como describe Boli-
var Botia (2014), un mecanismo de introyeccion subjetiva, tal como Michael
Foucault describio, mediante el cual se interioriza la culpa, viniendo a decir:
“si no tengo trabajo es porque no soy suficientemente emprendedor” o “hay
mucho desempleo porque faltan emprendedores”, “deja de perder el tiempo
enviando curriculos para encontrar trabajo, tU mismo puedes ser auténomo”.
Y todo un coro de voces se encargan de proclamarlo: falta, en efecto, espiritu
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emprendedor. En esta nueva tecnologia del yo, el problema social de la falta de
empleo se interioriza y se asume como un problema personal de incapacidad.
Paradojicamente, el explotado se convierte en explotador de si mismo. Quien
fracasa es doblemente fracasado porque se intenta convencer que es culpable
de su fracaso.

La progresiva extension de estos sistemas disciplinarios, asi como su codificacion
institucional, han conducido finalmente a la instauraciéon de una racionalidad
general, una especie de nuevo régimen de evidencias como Unico marco de
inteligibilidad de las conductas humanas. Esta inmensa ola ha ido fabricando
un nuevo consentimiento, si no de las poblaciones, al menos de las elites en
posesion del discurso publico, y ha estigmatizado como “arcaicos” a quienes
todavia osan oponerse (Laval y Dardot 2013).

De esta forma cada persona se ha visto compelida a concebirse a si mismay a
comportarse, en todas las dimensiones de su existencia, como portador de un
talento-capital individual que debe saber revalorizar constantemente.

4. LA FABRICA DEL SUJETO NEOLIBERAL: LA “EMPRESA DE Si"

La clase trabajadora nunca se hubiera “convertido” voluntariamente o es-
pontaneamente al modelo neoliberal mediante la sola propaganda del libre
intercambio. Ha sido preciso pensar e instalar, “mediante una estrategia sin
estrategias”, los tipos de educacion del espiritu, de control del cuerpo, de
organizacion del trabajo, de reposo y de ocio, basados en un nuevo ideal del
ser humano, al mismo tiempo individuo calculador y trabajador productivo.

El pasoinaugural consistié eninventar el “ser humano del calculo” individualista
gue busca el maximo interés individual, en un marco de relaciones interesadas
y competitivas entre individuos. La finalidad del ser humano se convierte en
la voluntad de realizarse uno mismo frente a los demas. El efecto buscado en
este nuevo sujeto es conseguir que cada persona considere que autorrealizarse
es intensificar su esfuerzo por ser lo mas eficaz posible, como si ese afan fuera
ordenado desde el interior por el mandamiento imperioso de su propio deseo.
Son las nuevas técnicas de fabricacion de “la empresa de si”.

La empresa se convierte asi, no sélo en un modelo general a imitar, sino que
define una nueva ética, cierto ethos, que es preciso encarnar mediante un tra-
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bajo de vigilancia que se ejerce sobre uno mismo y que los procedimientos de
evaluacién se encargan de reforzary verificar. El primer mandamiento de la ética
del emprendedor es “ayudate a ti mismo”. La gran innovacion de la tecnologia
neoliberal consiste, precisamente, en vincular directamente la manera en que
una persona “es gobernada” con la manera en que “se gobierna” a si misma.

Y esto les impondra, de acuerdo con la légica de ese proceso autorealizador,
adaptarse cada vez mas a las condiciones, cada vez mas duras, que ellos mismos
habran producido. De este modo se ordena al sujeto que se sometainteriormente,
que vele constantemente sobre si mismo, mediante un aprendizaje continuo,
para aceptar la mayor flexibilidad requerida por los cambios incesantes que
imponen los mercados. La economia se convierte en una disciplina personal.

Persigue, sobre todo, trabajar sobre si mismo con el fin de transformarse
permanentemente, de conseguir una mejora de si, de volverse cada vez mas
eficaz en conseguir resultados y rendimientos. Los nuevos paradigmas, la “for-
macion a lo largo de toda la vida” (longlife training) y la “empleabilidad”, son
sus modalidades estratégicas mas significativas. El individuo, como empresa
de si, debe superar la condicién pasiva de “trabajador” o “trabajadora”, de
asalariado. Debe pasar a considerarse a si mismo como una “empresa” que
vende un servicio en un pais de “autébnomos”.

Diferentes técnicas, como el coaching, la programacién neurolingtistica (PNL),
el andlisis transaccional y multiples procedimientos vinculados a una escuela
0 un gury, tienen como meta un mejor dominio de si mismo, de las propias
emociones, del estrés, de las relaciones con clientes o colaboradores, jefes o
subordinados. El objetivo de todas ellas es un refuerzo del yo, su mejor adap-
tacion a la realidad. Saberes psicoldgicos, con un léxico especial, autores de
referencia, métodos particulares, modos de argumentacién de aspecto em-
pirico y racional. Se presentan como técnicas pragmaticas de transformacion
de las personas orientadas a resultados, empezando por el trabajo de auto-
persuasion, en virtud del cual cada uno debe creer que los recursos necesarios
para evolucionar se encuentran en él mismo. La fuente de la eficacia esta en
el interior de uno mismo. Los problemas, las dificultades, se convierten de este
modo en una auto-exigencia, pero también en una auto-culpabilizacion, ya que
somos los Unicos responsables de lo que nos sucede. De hecho, las “crisis” se
convierten en auténticas oportunidades de demostrar su valia personal y su
capacidad de recuperacion.
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4.1 LA SOCIEDAD DEL CALCULO INDIVIDUAL Y LA ELECCION

Estamos ante la revolucion de una nueva moral que da asi consistencia teérica a
la antropologia del sujeto neoliberal que esta produciendo mutaciones subjetivas
de masas. Ya no se trata de ejercer el poder mediante la coaccién sobre los
cuerpos, los pensamientos y los comportamientos, sino que debe acompafar-
se del deseo individual. Se trata de que cada persona se involucre y participe
activamente en lo que Han (2012) llama la “explotacién de si mismo”. Lo cual
supone que el calculo individual penetre en la légica del sentido comdn, en la
definicion del modelo vital de actuar, incluso en el disefio del futuro posible
que cada persona imagina.

Esta nueva moral establece la “obligacion de elegir” como la Unica “regla légica
del juego” de la vida regido por las reglas del mercado. De esta forma cada
persona asume la necesidad de hacer un célculo de interés individual, si quiere
aumentar su capital personal en un universo donde la acumulaciéon parece la
ley generalizada de la existencia y de la posible empleabilidad y supervivencia.
Esta légica es el horizonte de las estrategias neoliberales de promocion de la
“libertad de elegir”.

La libertad de eleccién, que realmente esconde una seleccién en funcion del
interés personal, es un tema fundamental de las nuevas formas de conducta
de este sujeto neoliberal. Elegir entre las ofertas alternativas la mas ventajosa
y maximizar el interés propio, es uno de los principios basicos. No se trata, por
ejemplo, de exigir que todas las personas tengan acceso a los mejores centros
educativos, sino de seleccionar el mejor posible para “los mios”, que les de las
mejores posibilidades de competir con los otros y conseguir las mejores ventajas.

El Estado ha de reforzar la competencia en los mercados existentes y crear la
competencia alli donde todavia no existe, financiando opciones privadas de
centros educativos y ampliando la posibilidad de “libre elecciéon”. O mediante
otros sistemas como el “cheque educativo”, donde ya no se financia directamente
a las escuelas segun sus necesidades, sino que se entrega a cada consumidor
un cheque que representa el costo medio de la escolaridad y es éste quien
debe “elegir” el centro escolar a quien asignarlo. Es decir, se trata de sopesar
entre diversas posibilidades y elegir la mejor oportunidad. El espacio publico
se construye asi siguiendo el modelo del “global shopping center” donde el
Estado contribuye a crear ese modelo de mercado (Diez Gutiérrez, 2007).
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Se introducen asi instrumentos de gestién y management, propios de las em-
presas privadas, en las escuelasindividualizando los objetivos y las recompensas.
Convierten a las familias en “consumidoras de escuela” que buscan maximizar
sus oportunidades, introducen la competencia entre los establecimientos esco-
lares con el fin de que compitan por alcanzar un alto puesto en los rankings,
generan una gestion del establecimiento escolar por rendimientos y objetivos,
llevando incluso al profesorado a competir entre ellos. La competencia se con-
vierte asi en una forma de interiorizacién de las exigencias de rentabilidad a la
vez que se introduce una presion disciplinaria en la intensificacion del trabajo,
el acortamiento de los plazos, la individualizacién de los salarios, reduciendo
todas las formas colectivas de solidaridad en las comunidades educativas.

Esta estrategia disciplinaria se acompafia de la expansion de toda una “tecno-
logia evaluativa”, entendida como medida del rendimiento y eficacia. Dado
gue cuanto mas “libre” se es de elegir en el mercado, mas se necesita conocer
la “calidad” de los productos que nos ofrecen, para elegir con eficacia a fin de
aumentar nuestras ganancias individuales y competir con mas probabilidades
de éxito en la jungla de la competencia de todos contra todos. El rendimiento
de cuentas, la accountability, una forma de evaluacion basada en los resultados
medibles, se ha convertido en el principal medio para orientar los comporta-
mientos, incitando al “rendimiento” individual.

4.2 LO PUBLICO ES EL PROBLEMA

El inicio de esta guerra ideolégica ha sido el cuestionamiento de lo publico y
la critica del Estado como fuente de todos los derroches y freno de la prospe-
ridad. Los servicios publicos mantienen la irresponsabilidad, la falta del aguijén
indispensable de la competencia individual. El subsidio del paro y las ayudas
sociales mantienen a la gente dependiente del Estado. La gratuidad de los
estudios empuja a la vagancia. Las politicas de redistribucion de los beneficios
desincentiva el esfuerzo. Los impuestos progresivos a los beneficios del capital
generan efectos disuasorios de los actores méas dindmicos, fuga de empresas
y de capitalistas. El impuesto progresivo es el principal peligro que amenaza
este sistema y desanima a los ricos que no querran arriesgar su dinero. Si el
enriguecimiento debe ser el valor supremo, es porque se considera la motiva-
cion mas eficaz para estimular a los trabajadores y trabajadoras de tal modo
que aumenten sus esfuerzos y sus rendimientos. Asistimos asi a una completa
inversion de la critica social: mientras que, hasta los afos 1970, el paro, las
desigualdadessociales, lainflacién, la alienacion, todas las “patologias sociales”
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eran relacionadas con el capitalismo, desde los afios 80 estos mismos males han
comenzado a ser sistematicamente atribuidos al Estado. Ronald Reagan hizo
de ello un eslogan: “el Estado no es la solucién, es el problema”.

Peor auin. La politica del estado providencia desmoraliza y destruye las virtudes
de la sociedad civil, el esfuerzo personal, el patriotismo, los mecanismos de la
moralidad individual. Disuade a los pobres de tratar de progresar, desrespon-
sabilizandoles, disuadiéndolos de buscar trabajo, de estudiar, de ocuparse de
sus hijos e hijas, haciéndoles preferir el ocio al trabajo, lo cual les lleva a perder
la dignidad y la autoestima. No hay mas que una solucién: la supresion del
Estado de Bienestar y la reactivacion de la caridad de la familia y el vecindario,
obligando a los individuos, para evitar la deshonra, a asumir sus responsabili-
dades, recuperar su orgullo.

Hay que dar un vuelco a la concepcién de las personas como producto de su
entorno socioeconomico y considerarles, por el contrario, como plenamente
responsables de sus elecciones. Los problemas econémicos son reducidos a pro-
blemas psiquicos ligados a un insuficiente dominio de si mismo y de la relacién
con los demas. Esta “filosoffa de la libertad” hace recaer la responsabilidad del
cumplimiento de los objetivos Unicamente en el individuo.

Como recuerda Botfa (2014), uno de los mayores filésofos actuales, el berlinés
Byung-Chul Han (de origen coreano), explica cdmo en /a sociedad del cansan-
cio, en lugar de la alienacién y explotacion ajena, vivimos una autoexplotacion
voluntaria. En esta sociedad del rendimiento neoliberal, el hombre se ha con-
vertido en un animal laborans, "verdugo y victima de si mismo”, lanzado a
un horizonte terrible: el fracaso. La explotaciéon por otros, queda interiorizada:
“la explotacion de si mismo es mas eficiente que la ajena porque va unida a la
idea de libertad”, dice Han. El énfasis actual sobre el emprendimiento hace que
los sujetos se “autoexploten” y a la vez puedan pensarse como “libres”. De
este modo, esta forma de explotacion resulta, asimismo, mucho mas eficiente
y productiva debido a que el individuo decide voluntariamente explotarse a si
mismo hasta la extenuacién, generando individuos depresivos, cansados.

El capitalismo avanzado es esencialmente destructor de la dimension colectiva
de la existencia. Se asiste a una individualizacion radical que hace que todas
las formas de crisis sociales sean percibidas como crisis individuales, todas
las desigualdades sean achacadas a una responsabilidad individual: “hemos
vivido por encima de nuestras posibilidades”, que convierten a las victimas
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en culpables. Hay toda una maquinaria que transforma las causas exteriores
en responsabilidades individuales y los problemas vinculados al sistema en
fracasos personales.

Hay que responsabilizar a los enfermos, a los estudiantes y sus familias, a
quienes buscan empleo, haciéndoles soportar una parte creciente del coste
que ellos mismos representan. Este trabajo politico y ético de responsabiliza-
Cion esta intimamente ligado a las numerosas formas de “privatizacion” de
la conducta, porque la vida se presenta sélo como resultado de elecciones
individuales. El obeso, el delincuente o el mal alumno son responsables de su
suerte. La enfermedad, el paro, la pobreza, el fracaso escolar y la exclusion
son considerados consecuencias de malos calculos individuales. Las dificultades
de la existencia, la desgracia, la enfermedad y la miseria, son fracaso de esa
gestion, por falta de prevision de prudencia, de no haberse asegurado frente
a los riesgos. Ser empresa de si supone vivir enteramente en riesgo. Lo nuevo
reside en la universalizacion de este estilo de existencia.

5. ELRIESGO: UN ESTILO DE VIDA

El nuevo sujeto neoliberal es contemplado como un propietario de “capital
humano”. Capital que es preciso revalorizar mediante elecciones “adecua-
das”, determinadas por un calculo responsable. Los recursos econémicos y
las posiciones sociales alcanzadas se consideran exclusivamente resultados de
estas elecciones. Las decisiones conllevan riesgos. El riesgo se convierte en una
dimensién ontolégica. Vivir en la incertidumbre se presenta como un estado
natural. Es la “ley natural” de la precariedad.

Esta nueva sociedad del riesgo individual es un campo de oportunidades para
las propuestas mas variadas de la proteccion y de la seguridad privadas, que
van desde la alarma doméstica a las inversiones para la jubilacién. Un inmenso
mercado de la seguridad se ha desarrollado de forma proporcional a la de-
bilitacién de los dispositivos de seguros colectivos solidarios, reforzando asf,
mediante un efecto de bucle, la sensacion de riesgo y la necesidad de prote-
gerse individualmente. En este contexto de riesgo, muchos derechos sociales
se reinterpretan como elecciones individuales de proteccion personal. Es el
caso, por ejemplo, de la educacion y de la formacién profesional, consideradas
como escudos que protegen contra el paro y aumentan la “empleabilidad”.
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Esta fabricacion social y politica de riesgos individualizados, genera nuevas
oportunidades de gestion, no ya para el Estado social, sino para esas grandes
empresas gue proponen servicios estrictamente individuales de gestién de riesgos.

El sujeto es considerado responsable de este riesgo y también que la eleccion
del modo de cubrirlo. Lo conveniente para mostrarse “activo”, saber “gestionar
los riesgos”. Tiene que hacer una gestién activa y responsable en materia de
empleo, de salud, de formacién. El papel de los poderes publicos es propor-
cionar informacién. A partir del momento en que se supone que el individuo
estd en disposicion de acceder a las informaciones necesarias para su eleccion,
hay que suponer que se convierte en plenamente responsable de los riesgos
gue corre. Esto permite una transferencia del riesgo hacia el enfermo que elige
un tratamiento o una operacién, el estudiante o el parado que eligen una for-
macion, el futuro jubilado que elige un modo de ahorro, el viajero que acepta
las condiciones de un itinerario, etc. Se comprende entonces hasta qué punto
la confeccién de indicadores y de rankings participa de la extensién del modo
de subjetivacion neoliberal: toda decision, ya sea médica, escolar, profesional,
corresponde de pleno derecho al individuo.

6. LA EROSION DE LA PERSONALIDAD

El nuevo sujeto es el ser humano de la competiciéon y del rendimiento. El em-
presario de si mismo es un ser hecho para triunfar, para ganar. “We are the
champions”, tal es el himno del nuevo sujeto empresarial. Con una adverten-
cia: no hay lugar para los perdedores. El conformismo se vuelve sospechoso,
porque el sujeto esta obligado a “trascenderse”. El éxito se convierte en el
valor supremo. La voluntad de triunfar, a pesar de los fracasos inevitables, y la
satisfaccion que proporciona haberlo logrado al menos por un momento en la
vida, tal es el sentido de la misma.

La gestion neoliberal de la incertidumbre y la brutalidad de la competicion im-
plica que los sujetos las soporten bajo la forma de fracaso personal, verglienza
y desvalorizacion. Una vez que se ha aceptado entrar en la ldgica de este tipo
de evaluacion y responsabilizacién, ya no puede haber una verdadera protes-
ta, ya que el sujeto ha llevado a cabo lo que de él se esperaba mediante una
coaccion autoimpuesta.
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Una de las paradojas de este modelo, que exige este compromiso total de la
subjetividad, es sin duda la deslegitimacion del conflicto, debido a que las exi-
gencias impuestas no tienen sujeto, no tiene un autor, ni fuentes identificables.
El conflicto social estd bloqueado porque el poder esilegible. Esto es, sin duda, lo
gue explica una parte de los nuevos sintomas de “sufrimiento psiquico”. Revela
por qué en vez de llenarse, en épocas de crisis, los sindicatos con trabajadores
y trabajadoras que se unen para luchar por sus derechos, son las consultas de
los psiquiatras las que estan a rebosar de individuos con depresiones, ansiedad,
insatisfaccion y sentimientos de fracaso y desvalorizacion personal.

El culto del rendimiento conduce a la mayoria a experimentar su insuficiencia
y aparecer formas de depresién a gran escala. El diagnéstico de depresiéon ha
conocido una multiplicacién por 7 en las Gltimas décadas. La depresion es, en
realidad, el reverso de este modelo de rendimiento, una respuesta del sujeto
a la obligacion de realizarse y ser responsable de si mismo, de superarse cada
vez mas en esa aventura como emprendedor de si.

El reverso del discurso de la “realizacion de si” y del “éxito en la vida”, supone
una estigmatizacion de los “fallidos”, de la gente infeliz, o sea, incapaz de
acceder a la norma social de la prosperidad. El fracaso social es considerado
como una patologia. El sujeto neoliberal debe ser previsor en todos los dominios
(seguros de todo tipo), debe operar en todo como si se tratara de inversiones
(en un “capital educacién”, en un capital salud, en un “capital vejez"”). Ante
este desgaste provocado por la eleccién permanente, el remedio mas extendido
es un dopaje generalizado. El prozac toma el relevo, su consumo suple a las
instituciones debilitadas.

Este modelo corroe el caracter (Sennett, 2000). La erosion de los vinculos so-
ciales se traduce en el cuestionamiento de la generosidad, de las fidelidades,
las lealtades, las solidaridades, de todo aquello que participa de la reciprocidad
social y simbdlica en los lugares de trabajo. Al ser la “movilidad” una de las
principales cualidades esperadas del individuo contemporaneo, la tendencia
al desapego y la indiferencia que ello resultan entran en contradiccion con la
exaltacion del “espiritu de equipo”. Surge el modelo del equipo de geome-
tria variable, estrictamente operativo para realizar los objetivos asignados. La
ideologia del éxito del individuo “que no le debe nada a nadie”, genera la
desconfianza, incluso el odio, hacialos humanos pobres, los perezosos, los viejos
improductivos y los inmigrantes. Pero también tiene efectos boomerang, dado
gue cada cual siente amenaza de volverse algun dia ineficaz e indtil.
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La reestructuracion neoliberal convierte a la ciudadania en seres consumidores de
Servicios que nunca tienen que asumir otra cosa mas que su satisfaccién egoista.
Es esto lo que conduce a implicar a las personas enfermas haciéndoles soportar
una parte creciente de los gastos médicos, a los estudiantes aumentando el
precio de las matriculas en las universidades. El deterioro de toda confianza en
las virtudes civicas tiene, sin lugar a dudas, efectos performativos sobre el modo
en que los nuevos ciudadanos-consumidores consideran su contribucién fiscal
y las cargas colectivas y el “retorno” que obtienen a titulo individual. Dichos
ciudadanos-consumidores ya no son llamados a juzgar las instituciones y las
politicas de acuerdo con el punto de vista del interés de la comunidad politica,
sino en funcion tan solo de su interés personal. Lo que asi resulta radicalmente
transformado es la definicion misma del sujeto politico.

7. DISCUSION, CONCLUSIONES Y PROSPECTIVAS

En este modelo neoliberal la empresa es promovida a la categorfa de modelo
de subjetivaciéon: cada cual es una empresa a gestionar y un capital que hay
que hacer fructificar. La extensién de la racionalidad mercantil se expande a
todas las esferas de la existencia humana, haciendo de la razén neoliberal una
verdadera razon-mundo.

No hay derechos sin contrapartidas, se dice para obligar a los parados a aceptar
un empleo degradado, para hacer que los enfermos paguen o que lo hagan
los estudiantes -a cambio de un servicio cuyos beneficios se consideran estric-
tamente individuales-. El acceso a cierto nimero de bienes y servicios ya no se
considera vinculado a los derechos derivados de la condicién de ciudadano o
ciudadana, sino como resultado de una transaccion entre una prestacion y un
comportamiento esperado o con costo directo para el usuario. La figura del
“ciudadano” deja paso al sujeto empresarial. La referencia de la accion publica
ya no es el sujeto de los derechos, sino un actor auto-emprendedor.

La socialdemocracia se incorporé hace tiempo a este modelo neoliberal, sus-
tituyendo la lucha contra las desigualdades por la lucha contra la pobreza.
A partir de entonces, la solidaridad es concebida como una ayuda dirigida a
los excluidos del sistema, a las bolsas de pobreza, de acuerdo con una visiéon
“cristiana” y caritativa. Esta ayuda, que tiene como objetivo a poblaciones
especificas (“disminuidos”, personas mayores, con baja jubilacion, mujeres
maltratadas, etc.), para no ser creadora de dependencia debe acompafarse
de un esfuerzo personal en un trabajo efectivo. En otros términos, la nueva
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izquierda socialdemdcrata adaptd la matriz ideolégica de sus oponentes tra-
dicionales, abandonando el ideal de la construccion de los derechos sociales
para todos y todas. Todo discurso “responsable”, “moderno” y “realista”, o
sea, que participa de esa racionalidad, se caracteriza por la aceptacién previa
de la economia de mercado, de las virtudes de la competencia, de las ventajas
de la mundializacion de los mercados. Incluso cuestiona las soluciones de la
izquierda “radical” a la que denomina “arcaica”.

Este neoliberalismo se niega a si mismo como ideologia, porque se considera
la “razon” misma. La dogmatica neoliberal se propone como una pragmatica
general indiferente a sus origenes partidarios. La “modernidad” y la “eficacia”
no son de derechas ni de izquierdas, de acuerdo con la férmula de quienes “no
hacen politica”. Esto permite medir la distancia entre el periodo militante del
neoliberalismo politico de Margaret Thatcher y Ronald Reagan, y el periodo de
gestion, en el que ya se trata Unicamente de “buena gobernanza”, de “bue-
nas practicas” y de “adaptacion a la globalizacion”. En suma, la gran victoria
ideoldgica del neoliberalismo ha consistido en “desideologizar” las politicas que
lleva a cabo, hasta tal punto que ya no deben ser ni siquiera objeto de debate.

Por eso podemos afirmar que el gran logro del neoliberalismo ha sido la
produccion del sujeto neoliberal o neosujeto. Porque, como se sabe, es mas
facil evadirse de una prision gue salir de una racionalidad, ya que esto supone
liberarse de un sistema de normas instauradas mediante todo un trabajo de
interiorizacion. La Unica via practica consiste en promover desde ahora formas
de subjetivacion alternativas al modelo de la empresa de si.

Lo primero es resistirse. Negarse a conducirse como empresa de si, tanto para
uno mismo como para con nosotros, de acuerdo con la norma de la competen-
cia. Lo cual supone negarse a ser autoenrolado en la carrera del rendimiento,
con la condiciéon de establecer con los demas relaciones de cooperacién, de
puesta en comun y de compartir.

El rechazo colectivo a trabajar mas optando por repartir el trabajo existente,
puede ser un buen ejemplo de una actitud que puede abrir la via a una nueva
clase de contra-conductas de cooperacion. Las practicas de compartir el saber
y cuestionar la “propiedad intelectual”, de asistencia mutua en el sentido anar-
quista, de trabajo cooperativo y economia social y solidaria, pueden esbozar
otra razon del mundo. Esta razon alternativa no podria darsele mejor nombre
gue "“razoén del procomun”.
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Resumen

Este estudio se centra en el andlisis de las estrategias de aprendizaje en estudiantes del
Grado de Educacion Primaria para la mencién de Audicion y Lenguaje de la Universidad
Catolica de Murcia. Ademas, se pretende determinar si existen diferencias en el uso de
tales estrategias entre el alumnado que cursa dicho Grado como primera opcién forma-
tiva, frente al que lo hace como complemento a su proceso de desarrollo profesional.
Para ello, se ha utilizado un disefio descriptivo (n=80), llevandose a cabo la recogida
de datos mediante el “Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje
de los Estudiantes Universitarios”. El alumnado dispone de suficientes estrategias de
aprendizaje para superar sus estudios con éxito. Ademas, existen diferencias a nivel
estadistico para el desarrollo de estrategias motivacionales y de procesamiento y uso de
la informacion, siendo mas favorables para el alumnado que cursa dicho Grado como
primera opcién formativa. Asi pues, se deben crear ambientes de aprendizaje que fa-
ciliten la innovacién y participacion del alumnado, considerando tanto el componente
académico de la ensefianza como la dimensién humana.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje | educacion Superior | docencia | formacion.

Abstract

This study focuses on the analysis of learning strategies in students in Grade Primary
School for Hearing and Speech mention of the Catholic University of Murcia. In addition,
it aims to determine whether there are differences in the use of such strategies among
students that courses such as first degree training option versus doing it as a supple-
ment to their career development process. To do this, we used a descriptive design (n
= 80), carrying out data collection through the “Questionnaire for the Assessment of
Learning Strategies of University Students”. Students have sufficient learning strategies
to successfully overcome their studies. In addition, there are differences at a statisti-
cal level for the development of strategies and motivational processing and use of
information, being more favorable for students currently enrolled as a first grade this
training option. So, you must create learning environments that facilitate innovation
and student participation, considering both the academic component of teaching as
the human dimension.

Keywords: learning strategies | higher education | teaching, training.
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Desarrollo de estrategias de aprendizaje en el proceso de formacion docente

1. INTRODUCCION

El proceso de convergencia europea en Educacion Superior ha supuesto una
oportunidad para reestructurar la actual estructura educativa en un modelo
mas coherente y acorde a las nuevas tipologias de estudiantes y profesiones
emergentes (Sangra, 2011). Ello implica “aprender de otro modo” aunque
también “ensefar de otro modo” (Fernandez, 2006), generando una nueva
estructuraen la que el peso del proceso de ensefianza-aprendizaje recae sobre la
actividad del estudiante; se reconoce su trabajo individual o en grupo, asesorado
en tutorfas y disminuye las clases presenciales, aumentando la importancia de
la autonomiay la capacidad de autorregulacion del alumnado para afrontar sus
estudios (Martin, Garcia, Tobay y Rodriguez, 2008). Se instaura, ademas, una
nueva cultura de aprendizaje que lleva implicita nuevos estilos de aprendizaje
al invitar al alumnado a investigar, descubrir, resolver problemas, interactuar,
colaborar con otros y compartir aquello gue aprenden (Monge, 2008).

En este contexto, el estudio de las estrategias de aprendizaje constituye hoy
en dia uno de los grandes focos de atencién para investigadores y, en general,
para todo lo relacionado con la intervencion educativa (Pérez y Beltran, 2014).
Asf pues, tal y como apuntan Gallardo, Suarez y Pérez (2009) las estrategias de
aprendizaje pueden entenderse como “un conjunto organizado, consciente e
intencional de lo que hace el aprendiz para lograr con eficacia un objetivo de
aprendizaje en un contexto social dado” (p. 2); ello implica todo tipo de pen-
samientos, acciones, comportamientos, creencias y emociones que permiten 'y
apoyan la adquisicién de la informacion, su relacién con el conocimiento previo
y la recuperacién de la informaciéon (Mufioz, 2005).

Son muchas las razones que justifican el desarrollo de estrategias de aprendizaje
en contextos universitarios (Rosario et al., 2007; Nufiez et al., 2011). En este
sentido, Lamas (2008) sefala que un estudiante eficaz se caracteriza por el uso
de estrategias cognitivas coordinadas entre si como parte de un pensamiento
completo; la aplicacién adecuada de dichas estrategias; la coordinacion entre
el conocimiento de estrategias y otros tipos de conocimiento y, en dltimo lugar,
disponer de condiciones motivacionales y afectivas adecuadas para el estudio.
Paraello, serequiere de un proceso de ensefianza-aprendizaje que probablemente
corresponde a situaciones extracurriculares y que van mas alla de la formacién
académica (Alvarado, Vega, Cepeda y Del Bosque, 2014).
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En Educacion Superior, se espera que el alumnado, contando con intereses
intrinsecos por aprender, se comprometa en la utilizaciéon de estrategias de
procesamiento profundo, se esfuerce, asuma responsabilidades en las tareas
y disponga de estrategias de autorregulacién (Garello y Rinaudo, 2012). No
obstante, Boekaerts y Martens (2006) entienden que estas expectativas no
siempre son realistas, ya que existen estudiantes que tienden a adoptar un
nivel superficial en la lectura de los materiales, cumpliendo minimamente con
las demandas del curso y utilizando sélo estrategias de memorizacion. Incluso,
Martinez-Otero y Torres (2005) y Herrera y Lorenzo (2009) han demostrado
como los estudiantes de Magisterio muestran una baja planificacion del estudio
referida, sobre todo, a la confeccion de horarios y organizacion del trabajo
académico en la Universidad.

Por ello, cobra importancia conocer los estilos y estrategias de aprendizaje del
alumnado que cursa el Grado de Maestro y si éstos se ajustan a los reque-
rimientos del Espacio Europeo de Educacion Superior (Cuadrado, Monroy y
Montafio, 2011). Asi pues, debe considerarse la formacion inicial docente y el
desarrollo profesional como elementos centrales de los diagnésticos educati-
vos, foco de intervencion privilegiado de las politicas de forma'y las estrategias
destinadas a la elevacion de la calidad de la educacién (Vezub, 2013). Autores
como Sales (2006) destaca dos grandes aportaciones del Espacio Europeo de
Educacién Superior a la formacion docente: por un lado, su estructuracion en
titulaciones de Grado y Postgrado permite una formacién mas general en un
primer nivel, quedando relegadala especializacion para los titulos de Postgrado.
Dicha propuesta coincide con la necesidad percibida de que la formacién del
profesorado sea generalista pudiendo llegar su especializacion, incluso, cuando
se haya accedido a un puesto de trabajo.

Paraello, las universidades tienen la opcion de completar la formacion ofertada
en sus titulos de Grado mediante la inclusién de menciones alusivas a itinera-
rios de especializacion de su propio plan de estudios. En este caso, y para la
mencién de Audicion y Lenguaje, el estudiante tiene la opcion de disfrutar de
una especializacion adicional sin tener que cursar una nueva titulacion, lo cual
habilita al docente para ser competente en diversas areas de trabajo. No obs-
tante, y tal y como apuntan Eirin, Garcia y Montero (2009), la baja autoestima
y vergUenza profesional estan directamente relacionados con la menor variedad
de estimulos de ensefanza y con las nulas conexiones con las necesidades de
aprendizaje del futuro docente. Ademas, muchas de las oportunidades de
formacion ofrecidas a los docentes no colman sus expectativas motivaciones e
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intelectuales; no conectan con los propositos esencialmente morales y sociales
gue estan en el corazén de su profesionalismo, ni con el compromiso emocional
de profesorado que busca una mejora del aprendizaje del alumnado.

No obstante, el desarrollo profesional del docente puede resultar un elemento
influyente para la puesta en practica de determinas estrategias de aprendizaje
para dicho proceso. Diferentes investigaciones analizadas (Alvarez, Cabrera,
Gonzélez y Bethencourt, 2006; Kirton, 2000; Landry, 2003: Ryan y Glenn,
2003; Wasserman, 2001) atribuyen como causa del abandono de los estudios
universitarios factores propios del alumnado como falta de capacidades o ha-
bilidades para hacer frente a las demandas de los estudios universitarios, cono-
cimientos previos no adecuados, actitudes inapropiadas hacia el aprendizaje, la
no correspondencia entre las expectativas del alumnado y las caracteristicas de
la titulacion elegida, inadaptacion de la estructura y organizacion académica,
estilos de aprendizaje no acordes con la titulacién cursada o dificultades en las
estrategias de aprendizaje.

A pesar de ello, para gue las universidades se transformen en verdaderas orga-
nizaciones de aprendizaje deben determinar y prever los cambios necesarios a
través de un proceso de autoevaluacién, teniendo en cuenta las caracteristicas
mas comunes de las organizaciones de aprendizaje y, después, decidir como
estds pueden ser atendidas para su transformacion (Rodriguez y Gonzalez,
2013). Ello supone un cambio de mentalidad por parte de todos, considerando
la ensefianza con una mirada critica, al estudiante como sujeto activo de su
propio aprendizaje, lainstitucion universitaria como comunidad de investigacion
e interaccién y al docente universitario como investigador en el aula y mediador
del conocimiento transmitido (Gil et al., 2007). Asi pues, resulta de interés co-
nocer cémo se enfrentan los estudiantes del Grado de Maestro al aprendizaje
en funcién de sus propias estrategias y sus preferencias metodolégicas, a fin
de posibilitar la integraciéon entre éstas y las metodologias propuestas por el
profesorado universitario.

2. DISENO METODOLOGICO

Para este estudio, se ha utilizado una metodologia descriptiva, considerada la
adecuada cuando se desea hacer una exploracion de un determinado fenémeno
educativo para, a continuacién, conocer esta realidad y poder mejorarla. Asi
pues, en este estudio se plantean los siguientes objetivos:
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e Conocer las estrategias de aprendizaje del alumnado que del Grado de
Educacién Primaria para la especialidad de Audicion y Lenguaje de la
Universidad Catdlica de Murcia

e Comprobar la existencia o no de diferencias estadisticamente significa-
tivas entre las estrategias de aprendizaje del alumnado segun éste se
encuentre en un periodo de formacion inicial o continua.

2.1 MUESTRA

La poblacion objeto de estudio esta compuesta por 102 estudiantes que durante
el curso académico 2013-2014 se han matriculado de la asignatura “Evaluacion
y diagnostico diferencial de los trastornos del lenguaje y la audicién” en la
Universidad Catdlica de Murcia; se trata de una materia optativa para el alum-
nado del Grado de Educacién Primaria, en la mencién de Audiciéon y Lenguaje.

Para la seleccion de los sujetos se ha utilizado un muestreo probabilistico
aleatorio simple, de forma que se han adscrito a la muestra todos aquellos
estudiantes que al azar respondieron a los cuestionarios elaborados para tal
fin (n=80). Para el calculo de la muestra participante se utilizé la formula para
poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de confianza del
95% y un error de estimacion maximo de un 4%. Asi pues, un 78.8% de la
muestra esta representada por mujeres y un 21.3% por hombres; de ellos,
un 46.3% tienen una edad que oscila entre los 21 y 25 afios y un 28.8% son
mayores de 31 afos. Ademas, se destaca como un 67.5% de la muestra no
ha realizado otros estudios anteriores, mientras que un 32.5% cuenta con
otra formacién académica que complementa su curriculum profesional; en su
mayorfa, esta formacion esta referida a estudios de Grado de Maestro para
otras especialidades: Educacion Primaria (53.4%), Educacion Musical (11.3%)
o Pedagogfa Terapéutica (8.5%) o bien de otras titulaciones afines: Pedagogia
(4%) o Filosofia (3.4%,).

2.2 INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

Para la recogida de datos se ha utilizado la técnica de la encuesta mediante
el “Cuestionario de Evaluacién de las Estrategias de Aprendizaje de los Estu-
diantes Universitarios” (CEVEAPEU) elaborado por Gargallo, Suédrez y Pérez
(2009). Dicho instrumento, compuesto de 88 items, responde a dos escalas
tipo Likert cuyas opciones de respuesta oscilan entre 1y 5 (donde 1=muy en
desacuerdo; 2=en desacuerdo; 3=indeciso; 4=de acuerdoy 5=muy de acuerdo).
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Es un cuestionario con formato de autoinforme, organizado en dos escalas, seis
subescalas y 25 estrategias tal y como se muestra en la tabla 1:

TABLA 1
Estructura del cuestionario (Fuente: Gargallo, Suarez y Pérez, 2009)
Escalas Subescalas Estrategias
Motivacion intrinseca
Motivacion extrinseca
Valor de la tarea
Estrategias motivacionales | Persistencia en la tarea
(20 items) Atribuciones
Autoeficacia y expectativas
Concepcién de la inteligencia como
Estrategias modificable
afectivas, de Componentes afectivos Estado fisico y animico
apoyo y control | (8 ftems) Ansiedad
, " Conocimiento
Estrategias metacognitivas Y
. Planificacion
(15 items) — =
Evaluacién, control, autorregulacion
Estrategias de control del | Control del contexto
contexto, interaccion social - . ., .
. Habilidades de interaccion social y
y manejo de recursos (10 o )
y aprendizaje con companeros
ftems)
Estrategias de busqueday | Conocimiento de fuentes y
seleccion de informacion busqueda de informacién
. (8 items) Seleccion de informacion
Estrategias Adquisicién de informacion
relacionadas Elaboracion
con el Estrateqias d Organizacion
procesamiento strategias de 9 — —
de I procesamiento y uso de la | Personalizacién y creatividad,
informacion mfo’rmaoon pensam|ent9 critico
(27 items) Almacenamiento
Recuperacion
Uso

Este instrumento pretende recoger informacién suficiente de los diversos
elementos que integran el constructo “Estrategias de aprendizaje”, incluidos
aquellos no considerados en otros instrumentos utilizados con anterioridad
(Bernad, 1999; Gargallo, 2000). Ademés, el cuestionario goza de una adecua-
da validez de constructo, constada por la valoracion de los jueces y el analisis
factorial, el cual determind la existencia de quince factores que explicaron el
56.79% de la varianza. Por su parte, la fiabilidad del cuestionario obtenido a
través del coeficiente Alpha de Cronbach es de .897, encontrandose resultados
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muy buenos en el andlisis de fiabilidad de las dos escalas y de las subescalas
correspondientes.

2.3 PROCEDIMIENTO

La cumplimentacién del cuestionario por parte de la muestra se ha
llevado a cabo en Junio de 2013, fecha en la que los estudiantes del Grado de
Educacién Primaria para la mencién de Audicion y Lenguaje habian cursado
la asignatura. Asi pues, en la Ultima sesiéon de trabajo, se solicité al alumna-
do que rellenase el cuestionario de manera individual, proporcionando las
adecuadas instrucciones para una adecuada cumplimentacion. Ademas, y al
tratarse de seres humanos, se aseguré en todo momento el anonimato y con-
fidencialidad de los datos recogidos.

2.4 ANALISIS DE DATOS

Para el andlisis de datos, se ha utilizado el paquete informatico Statistickal
Package for Social Sciences (SPSS, version 21). Asi pues, se ha llevado a cabo
un andlisis descriptivo de cada uno de los ftems que conforman las dos escalas
del cuestionario. Ademas, la pueba t de Student de comparacién de medias
permite demostrar la existencia o no de diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre las escalas y subescalas del cuestionario segun éste se encuentre
en un periodo de formacion inicial o permanente. Para decidir si se puede o
no suponer varianzas poblacionales iguales, el procedimiento prueba t para
muestras independientes, ademas de ofrecer el estadistico t, proporciona la
prueba de Levene sobreigualdad de varianzas. Se destaca, ademas, como todos
los analisis realizados se han calculado con un nivel de confianza del 95%.

3. RESULTADOS
3.1 ESTRATEGIAS AFECTIVAS, DE APOYO Y CONTROL

Los resultados obtenidos demuestran cdmo, para la subescala “Estrategias mo-
tivacionales” (tabla 2), el alumnado entiende que lo aprendido en la asignatura
le sirve para su formaciéon académica y futuro profesional (M=17.51). Ademas,
obtiene buenas puntuaciones para las estrategias de autoeficacia (M=16.15),
vinculadas al conocimiento de si mismo y delimitacion de sus puntos fuertesy
débiles para la adecuada realizacién de tareas.
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Se han obtenido, incluso, puntuaciones favorables al cuestionar la motivacion
intrinseca del alumnado para acceder al Grado de Maestro (M=13.23), pues
entiende que lo mas importante es aprender y entender los contenidos con
profundidad. Por ello, no necesita de otras personas para animarse a estudiar
a la vez que tampoco encuentra la necesidad de aprobar para no defraudar a
su familia (M=5.01). Ademas, se muestra convencido de que su rendimiento
académico depende de su esfuerzo, su capacidad y habilidad organizativa
(M=12.82), y no tanto de la suerte o la labor del profesorado (M=5.60). Sin
embargo, el alumnado encuestado no posee una concepcién de la inteligencia
como algo modificable con el propio esfuerzo y aprendizaje (M=6.47).

TABLA 2
Analisis descriptivo para la subescala “Estrategias motivacionales”
Min. | Max. M. D.T.
Valor tarea 7,00 | 20,00 | 17,51 | 2,59
Autoeficacia 9,00 | 20,00 | 16,15 | 2,24
Motivacién intrinseca 9,00 | 15,00 | 13,23 | 1,64
Atribucién interna 9,00 15,00 | 12,82 | 1,94
Conocimiento de la inteligencia 2,00 | 10,00 6,47 1,41
Atribucién externa 2,00 | 10,00 5,60 2,16
Motivacién extrinseca 2,00 | 10,00 5,01 2,29

Para la subescala “Componentes afectivos” (tabla 3), se destaca cémo el alum-
nado posee un buen estado de salud (M=15.31): se encuentra bien fisicamente,
duermey descansa lo necesarioy su estado de animo es apropiado para trabajar.
No obstante, suele demostrar cierto nerviosismo al hacer un examen o hablar
en publico, aunque es capaz de relajarse al pensar en las consecuencias de su
fracaso (M=13.37).

TABLA 3
Analisis descriptivo para la subescala “Componentes afectivos”

Min. | Max. M. D.T.
Estado fisico y animico 8,00 |20,00 |15,31 |2,89
Ansiedad 6,00 | 20,00 |13,37 |3,12

En cuanto a las “Estrategias metacognitivas” (tabla 4), el alumnado muestra
habilidades favorables de control y autorregulacion (M=23.64), permitiendo
cambiar de planes, adaptarse a la forma de trabajo de profesorado y mate-
rias, dedicar tiempo y esfuerzo segun el grado de dificultad, aprender nuevas
habilidades para un mayor rendimiento y tener en cuenta los errores para una
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mejora en sus estudios. Ademas, y para la planificacion, dispone de habilidades
para planear su tiempo de trabajo personal, llevando al dia el estudio de los
temas mediante un horario de trabajo (M=12.66). El alumnado se conoce a
si mismo, destacando sus puntos fuertes y débiles (M=11.49), aunque sefala
no conocer los objetivos y criterios de evaluacion de la asignatura (M=7.45).

TABLA 4
Analisis descriptivo para la subescala "Estrategias metacognitivas”
Min. Max. M. D.T.
Control/autorregulacion 16,00 | 30,00 | 23,64 | 2,93
Planificaciéon 7,00 17,00 | 12,66 | 2,46
Autoevaluaciéon 7,00 15,00 | 11,49 | 1,88
Conocimiento de objetivos 2,00 10,00 | 7,45 | 1,61

Finalmente, para la subescala “Estrategias de control del contexto, interaccién
social y manejo de recursos” (tabla 5), los resultados revelan cémo el alumnado
se muestra favorable a realizar actividades mediante trabajo cooperativo en el
aula(M=23.60) a la vez que afirman disponer de un ambiente y lugar adecuado
de estudio (M=16.65).

TABLA 5
Analisis descriptivo para la subescala “Estrategias de control del contexto,
interaccion social y manejo de recursos”

Min. Max. M. D.T.
Interaccion social 7,00 | 30,00 | 23,60 | 4,18
Control del contexto 12,00 | 20,00 | 16,65 | 2,33

3.2 ESTRATEGIAS RELACIONADAS CON EL PROCESAMIENTO
DE LA INFORMACION

Por su parte, y para subescala “Estrategias de busqueda y seleccion de infor-
macién” (tabla 6), el alumnado afirma disponer de habilidades para seleccionar
adecuadamente la informacion de las asignaturas considerando, ademas, la
recogidadeinformacién atravésdeInternet (M=14.93). De igual modo, asevera
conocer fuentes bibliogréficas donde obtenerinformacién para estudiar las asig-
naturas, haciendo un uso adecuado de la biblioteca y hemeroteca (M=13.97).
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TABLA 6
Analisis descriptivo para la subescala “Estrategias de busqueda y seleccion
de la informacion”

Min. Max. M. D.T.
Seleccion 10,00 | 20,00 | 14,9333 | 2,47328
Fuentes 7,00 | 20,00 | 13,9733 | 2,96818

Finalmente, y para la subescala "Estrategias de procesamiento y uso de la
informacion” (tabla 7), el alumnado obtiene puntuaciones favorables al cues-
tionar sus habilidades para organizar informacién mediante gréficos y/o tablas,
esquemas, resimenes, mapas conceptuales, etc. (M=19.58). De igual modo,
analiza criticamente los contenidos presentados, aportando ideas personales
y justificadas que traten de apoyarlas o rebatirlas (M=18.35). Ademas, y en
cuanto a la elaboracién de la informacién, realiza una primera lectura de los
temas para captar la idea general para, a continuacion, realizar un estudio mas
profundo apoyado por la toma de apuntes en clase (M=16.23); ademas, utiliza
criterios, recursos mnemotécnicos o palabras clave para aprender con facilidad
los contenidos de la asignatura (M=12.05). El alumnado es capaz de utilizar lo
aprendido para aplicarlo a otras asignaturas asi como para su vida cotidiana
(M=12.10); para ello, dispone de habilidades para integrar la informacion de
diferentes fuentes, ampliar el material de clase y relacionarlo con lecturas com-
plementarias (M=10.04). Sin embargo, muestra dificultades para organizar la
informacién mentalmente antes de exponerla en clase 0 ante un examen escrito
(M=7.84) a la vez que expresa su disconformidad ante el estudio memoristico,
sin comprension de los contenidos tratados en la asignatura (M=5.92).

TABLA 7
Analisis descriptivo para la subescala “Estrategias metacognitivas”

Min. | Max. M. D.T.
Organizacion de la informacion 5,00 | 25,00 | 19,58 | 4,13
Personalizacién/creatividad 9,00 | 25,00 | 18,35 | 2,91
Elaboracion de la informacion 8,00 | 20,00 | 16,23 | 2,29
Transferencia 5,00 | 15,00 | 12,10 | 1,99
Almacenamiento 8,00 | 15,00 | 12,05 | 1,89
Adquisicion de la informacion 4,00 | 15,00 | 10,04 | 2,32
Recursos 2,00 | 10,00 7,84 1,41
Almacenamiento 2,00 | 10,00 5,92 2,23
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3.3 DIFERENCIAS EN LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
SEGUN EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL DOCENTE

Una vez realizado el andlisis descriptivo de los datos, se utiliza la prueba t de
Student para comprobar lasignificacién de las diferencias entre grupos, tomando
como referencia si el estudiante realiza dichos estudios de Grado como primera
opcioén o si, con anterioridad, ha cursado otros estudios que le habilitan para el
ejercicio de la funcion docente. Por su parte, y con la intenciéon de determinar
si se cumple o no el principio de homocedasticidad, la probabilidad asociada
al estadistico de Lévene para varianzas iguales para la totalidad de los items
analizados es, en su mayorfa, mayor de .05, con lo que se asume que las va-
rianzas poblacionales son iguales. Asi pues, en la tabla 8 se muestran aquellas
variables en las que se aprecian diferencias significativas a nivel estadistico en
el desarrollo de estrategias de aprendizaje para el alumnado encuestado.

TABLA 8
Analisis de varianza. Prueba t para muestras independientes
: Formacién Formacién
Subescalas Estrategias inicial continua t
Valor tarea 18.07* 16.34 .005
Autoeficacia 16.38* 15.65 .016
Estrategias motivacionales Il\/Iopvaoon 13.53* 12.61 .000
intrinseca
Motivacion 5.57+ 380  |.045
extrinseca
Estrategias de procesamiento| 5o anamiento|  12.09% 1196 | .002
y uso de la informacioén

No obstante, y tras analizar dichos resultados, se aprecian diferencias estadis-
ticamente significativas en las valoraciones del alumnado encuestado para el
desarrollo de estrategias motivacionales y de procesamiento y uso de la infor-
macion. Ademas, los resultados muestran ser méas favorables para el alumnado
gue cursa dichos estudios de Grado en su proceso de formacion inicial, versus
aquellos que lo hacen como segunda opciéon formativa que complementa su
proceso de desarrollo profesional.

Referido a la estrategias motivacionales, el alumnado novel subraya la utilidad
de los contenidos tratados asi como la importancia de entenderlos adecuada-
mente (p<.005); ademas, afirma tener un mayor conocimiento de si mismo,
conociendo sus puntos débiles y aquellos otros puntos fuertes que le caracte-
rizan y apoyan su funcién docente (p<.016). Respecto a su motivacién hacia
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el estudio, el alumnado que se encuentra en el inicio de su periodo formativo
muestra una mayor predisposicion para alcanzar resultados positivos (p<.000).
Asimismo, necesita mas de su familia o de otras personas para continuar su
formacion como docente (p<.045). En cuanto alas estrategias de procesamiento
y uso de lainformacién, es el alumnado maés joven quién afirma utilizar mayores
criterios, recursos mnemotécnicos o palabras clave para entender con facilitad
los contenidos aprendidos (p<.002).

No obstante, se debe considerar cdmo del total de estrategias de aprendizaje
contempladas en el estudio, tan sélo se aprecian diferencias en cinco de ellas,
por lo que se asume no existir diferencias estadisticamente significativas para
el resto de estrategias contempladas (componentes afectivos, estrategias
metacognitivas, de control de contexto, interaccion social y de manejo de
recursos, busqueda y seleccion de informacion, etc.). Ello demuestra cémo
tanto el alumnado novel cémo aquel otro que ha realizado otros estudios con
anterioridad despliega las mismas estrategias para el desarrollo de su proceso
de ensefanza-aprendizaje en la Educacién Superior.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio ha permitido conocer las estrategias de aprendizaje del alumnado
del Grado de Educacion Primaria, para la especialidad de Audicion y Lenguaje
de la Universidad Catolica de Murcia. En este caso, resulta interesante conocer
si el desarrollo de estrategias de aprendizaje se ha visto modificado para el
alumnado que cursa dicha titulaciéon como primera opcion formativa o para
aquellos otros inmersos en un proceso de desarrollo profesional.

Asf pues, los resultados demuestran datos favorables hacia el desarrollo de
estrategias motivacionales para el aprendizaje de la asignatura asi como de
componentes afectivos, capaces de analizar el estado fisico y animico y el nivel
de ansiedad del alumnado. Ademas, dispone de una adecuada capacidad para
tomar decisiones, planificar, autoevaluar el propio desempefio y autorregular
sus actuaciones. Estos datos guardan relacion con los aportados por Garello 'y
Rinuado (2012) para quiénes el alumnado universitario cuenta con intereses
intrinsecos hacia el aprendizaje, comprometido en la utilizacion de estrategias
de procesamiento profundo, esfuerzo y autorregulacion que le permitan la
asuncion de responsabilidad en las tareas. No obstante, y tal y como apuntan
Boekaerts y Martens (2006), el alumnado no siempre tiende a utilizar estrate-
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gias de aprendizaje en profundidad, llevando a cabo un estudio de la materia
a nivel superficial.

Finalmente, y para la primera escala analizada, el alumnado utiliza estrategias
para controlar el contexto en el que se desarrolla el aprendizaje asi como me-
canismos de interaccion social y manejo de recursos para facilitar el mismo.
Estos datos se relacionan con los aportados por Del Valle y Lopez (2007) o
Gonzélez y Garcia (2007) las cudles ponen de manifiesto la valoracion positiva
del alumnado hacia el aprendizaje cooperativo, al facilitar la comprensiéon de
los aprendizajes y ayudar a entender mejor los temas dificiles, aprovechar el
tiempo de estudio y el interés por la materia. También guardan relacién con las
conclusiones establecidas por autores como Barba, Martinez y Torrego (2012)
quiénes evidencian la alta valoracién del trabajo grupal, los avances en el apren-
dizaje tedricoy la superacion del efecto polizon que afecta al trabajo en grupo.

Para el desarrollo de estrategias relacionadas con el procesamiento de la in-
formacion, el alumnado dispone de habilidades para la busqueda y seleccion
adecuada de la informacion necesaria para la asignatura. En contraposicion,
Hernandez y Fuentes (2011) explican la necesidad de dotar al alumnado de
estrategias de busqueday seleccion de informacion, mostrandole herramientas
y recursos Utiles para saber como hacer uso de diferentes fuentes de informa-
cién y como seleccionarlas, ensefiandoles criterios para saber cémo evaluar
criticamente la informacién obtenida.

No obstante, son las estrategias de busqueda de recursos y almacenamiento de
la informacion las que denotan mayores carencias en el alumnado encuestado,
frente a las valoraciones favorables para la organizaciéon de la informacion,
personalizacion y creatividad, adquisicion, elaboracién, almacenamiento y
transferencia. Estos datos contradicen los aportados por Martinez-Otero y
Torres (2005) y Herrera y Lorenzo (2009) para quiénes el alumnado de Ma-
gisterio muestra una baja planificacién del estudio. De igual modo, Alvarado
et al., (2014) apuntan la necesidad de desarrollar programas que beneficien
la consolidacion de estrategias de estudio y autorregulacion en el alumnado.

Estos resultados avalan como el alumnado universitario dispone de suficientes
estrategias de aprendizaje para superar sus estudios con éxito; asi pues, no sélo
dispone de habilidades emocionales y de control sino que también le aguardan
habilidades vinculadas al procesamiento de la informacion que debe conocer
para su ejercicio profesional. No obstante, el estudiante universitario, por el
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simple hecho de serlo, no se encuentra perfectamente capacitado para afrontar
sus estudios con éxito, dependiendo exclusivamente de su esfuerzo (Castelld
y Moreneo, 1999; Garner, 1990; Gonzalez, Valle, Rodriguez y Pifieiro, 2002,
Martin et al., 2008; Nist y Simpson, 2000). Asi pues, el perfil del universitario
con un buen aprendizaje es el de un alumno que adopta, fundamentalmente,
un enfoque de aprendizaje profundo, con capacidad de autorregulacion, que
afronta el estudio con motivaciones intrinsecas, con un buen autoconcepto y
confianza en si mismo, utiliza estrategias cognitivas y metacognitivas que le
ayudan a planificar, supervisar y revisar su proceso de estudio y que facilitan
un aprendizaje significativo (Bruinsma, 2004; Cope y Staehr, 2005; Lonka, OlI-
kinuora y Mdkinen, 2004; Pike y Kuh, 2005; Pintrich, 2004; Soares, Guisande,
Diniz y Almeida, 2006; Valle et al., 2006; Wolters, 2003).

Ademas, los resultados obtenidos demuestran como existen diferencias a nivel
estadistico en el alumnado para el desarrollo de estrategias motivaciones (rela-
cionadas con el valor de la tarea, autoeficacia y motivacién intrinseca y extrin-
seca hacia el estudio) y estrategias de procesamiento y uso de la informacién
(almacenamiento). Asi pues, aquellos que cursan dichos estudios de Grado
como primera opcién formativa muestran mayores habilidades y destrezas para
el desarrollo de tales estrategias, frente a aquellos otros que lo hacen como
parte de su proceso de desarrollo profesional. No obstante, también se debe
considerar como para el resto de estrategias (componentes afectivos, estrategias
metacognitivas, de control de contexto, interaccién social y manejo de recursos,
busqueday seleccion de informacion, etc.) no existen diferencias, desplegandose
las mismas estrategias para el desarrollo del proceso de ensefanza-aprendizaje
en Educacién Superior.

Estos datos contradicen los aportados en varios estudios (Alvarez et al., 2006;
Gonzélez et al., 2004; Kirton, 2000; Landry, 2003: Ryan y Glenn, 2003; Was-
serman, 2001) quiénes muestran cémo las dificultades en las estrategias de
aprendizaje suponen una causa del abandono de los estudios universitarios. En
este caso, se observa cémo el alumnado muestra habilidades semejantes para
el desarrollo de estrategias de aprendizaje. No obstante, si muestra diferencias
en cuanto a las motivaciones hacia el estudio; el estudiante que accede a este
tipo de formacién como primera opcién formativa dispone de estrategias
motivacionales méas favorables para el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje. De igual modo, cuenta con habilidades y estrategias mas propicias
para el almacenamiento de la informaciéon que debe adquirir.
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Para concluir, y @ modo de conclusién, se manifiesta la necesidad de que en
el ambito de la Educacion Superior se creen “ambientes de aprendizaje en los
que cada estudiante pueda desarrollar tanto capacidades criticas como capa-
cidades de participacion en la creacion de la cultura, dandole la oportunidad
de innovar y participar en primera persona en el disefio del proceso educativo”
(Martinez y Sauleda, 2005, p. 13). Asi pues, y a través de este espacio creado,
se debe considerar tanto el componente académico de la ensefianza como
la dimension humana, pues también prepara para la actuacion profesional y
desarrollo del alumnado.

No obstante, la escasa muestra con la que se ha llevado a cabo dicha inves-
tigacion no nos permite garantizar la generalizacién de los resultados a otras
muestras. Ademas, el uso exclusivo del cuestionario como instrumento de
recogida de datos puede generar problemas de deseabilidad social y sinceridad
al cumplimentarlo. Para ello, y de cara a futuras investigaciones, se pretende
ampliar la muestra objeto de estudio comparando las estrategias de aprendizaje
del alumnado universitario para otros ambitos de conocimiento.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVARADO, I.R., VEGA, Z., CEPEDA, M? L. y DEL BOSQUE, A.E. (2014). Comparacién de
estrategias de estudio y autorregulacion en universitarios. Revista Electronica
de Investigacion Educativa, 16(1), pp. 137-148.

ALVAREZ, P; CABRERA, L.; GONZALEZ, M. y BETHENCOURT, J. (2006). Causas del
abandonoy prolongacién de los estudios universitarios, Revista Paradigma,
27 (1), pp. 7-36.

BARBA, J.J., MARTINEZ, S. y TORREGO, L. (2012). El Proyecto de aprendizaje tutorado
cooperativo. Una experiencia en el grado de maestra de Educacion Infantil.
Revista de Docencia Universitaria, 10(1), pp. 123-144.

BERNAD, J.A. (1999). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Brufo.

BOEKAERTS, M. y MARTENS, R. (2006). Motivated learning: What it is and
how can it be enhanced? En Verschaffel, L., Dochy, F., Boekaerts,
M. & Vosniadou, S. (Eds.) Instructional Psychology: past, present and
future trends. Sixteen essays in honour of Erik De Corte. Oxford: Earli.

BRUINSMA, M. (2004). Motivation, cognitive processing and achievement in higuer
education. Learning and Instruction, 14, pp. 549-568.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 173-190



Desarrollo de estrategias de aprendizaje en el proceso de formacion docente

CASTELLO, M.y MONEREOQ, C.(1999). El conocimiento estratégico en latoma de apuntes:
un estudio en la educacion superior. Infancia y Aprendizaje, 88, pp. 25-42.

COPE, C. y STAEHR, L. (2005). Improving student's learning approaches through
intervention in an information systems learning environment. Studies in
Higuer Education, 30, pp. 181-197.

CUADRADO, I., MONRQY, FA. y MONTANO, A. (2011). Caracteristicas propias de los
estilos de aprendizaje de los estudiantes de maestros de Educacion Infantil.
International Journal of Developmental and Educational Psychology, 1(3),
pp. 217-226.

DEL VALLE, G. y LOPEZ, M? B. (2007). Aprendizaje cooperativo y colaborativo. Su
implementacién en carreras universitarias. Comunicacion presentada al
Congreso Latinoamericano de Educacion Superior en el siglo XXI. Actas del
Congreso Latinoamericano de Educacién Superior del Siglo XXI. Universidad
Nacional de San Luis: Argentina.

EIRIN, R., GARCIA, H.M?y MONTERO, L. (2008). Desarrollo profesional y profesionalizacién
docente. Perspectivas y problemas. Profesorado. Revista de curriculum y
formacion del profesorado, 13 (2), pp. 1-13.

FERNANDEZ, M. (2006). Metodologias activas para la formacién de competencias.
Educatio siglo XXI, 24, pp. 35-56.

GARGALLO, B. (2000). Procedimientos. Estrategias de aprendizaje. Su naturaleza,
ensefianza y evaluacion. Valencia: Tirant lo Blanch.

GARGALLO, B., SUAREZ, J. M. y PEREZ, C. (2009). El cuestionario CEVEAPEU.
Un instrumento para la evaluacién de las estrategias de aprendizaje
de los estudiantes universitarios. Revista Electronica de Investigacion
y Evaluacion Educativa (RELIEVE) 15 (2), pp. 1-31.

GARNER, R. (1990). When children and adults do not use learning strategies: toward a
theory of settings. Review of Educational Research, 60, pp. 517-529.

GARRELLO, M? V. y RIANUADO, M? C. (2012). Rasgos del contexto para la promocion
del desarrollo académico y la creatividad. Estudio de disefio con estudiantes
universitarios. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, 10(2), pp. 159-179.

GIL, P, CONTRERAS, O., PASTOR, J.C., GOMEZ, I., GONZALEZ, S., GARCIA, L.M., DE
MOYA, M? V. y LOPEZ, A. (2007). Estilos de aprendizaje de los estudiantes
de magisterio: Especial consideracion de los alumnos de educacién fisica.
Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 11(2), pp.
1-19.

GONZALEZ, N. y GARCIA, M. (2007). El Aprendizaje Cooperativo como estrategia de
ensefanza-aprendizaje en Psicopedagogia: repercusiones y valoraciones de
los estudiantes. Revista Iberoamericana de Educacion, 42, 1-13. Disponible
en:_http://www.rieoei.org/expe/1723Fernandez.pdf.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, 68(2), pp. 173-190


http://www.rieoei.org/expe/1723Fernandez.pdf

M? del Carmen Pegalajar Palomino

GONZALEZ, R., VALLE, A., RODRIGUEZ, S. y PINEIRO, I. (2002). Autorregulacion del
aprendizajey estrategias de estudio. En J.A. GONZALEZ-PINEDA, J.C. NUNEZ,
L. ALVAREZy E. SOLES (Eds.). Estrategias de aprendizaje. Concepto, evaluacion
e intervencion (pp. 17-38). Madrid: Piramide.

HERNANDEZ, M.J. y FUENTES, M. (2011). Aprender a informarse en la red: ;Son los
estudiantes eficientes buscando y seleccionado informacion? Teoria de la
Educacion. Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion, 12(1),
pp. 47-78.

HERRERA, L. y LORENZO, O. (2009). Estrategias de aprendizaje en estudiantes
universitarios. Un aporte a la construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Educacion y Educadores, 12(3), pp. 75-98.

KIRTON, M. J. (2000). Transitional factors influencing the academic persistence of first
semester undergraduate freshmen. Dissertation Abstracts International
Section A: Humanities and Social Sciences, 61, pp. 522-560.

LANDRY, C. C. (2003). Self-efficacy, motivation and outcome expectation correlates
of college students’ intention certainty. Dissertation Abstracts International
Section A: Humanities and Social Sciences, 64, pp. 825-840.

LONKA, K., OLKINUORA, E. y MAKINEN, J. (2004). Aspects and prospects of measuring
studying and learning in higher education. Educational Psychology Review,
16, pp. 301-323.

MARTIN, E., GARCIA, L. A, TORBAY, A.y RODRIGUEZ, E. (2008). Estrategias de aprendizaje
y rendimiento académico en estudiantes universitarios. International Journal
of Psychology and Psychological Therapy, 8 (3), pp. 401-412.

MARTINEZ-OTERO, V.y TORRES, L. (2005). Anlisis de los habitos de estudio en una muestra
de alumnos universitarios. Revista Iberoamericana de Educacion, 35(7), pp. 1-9.
Disponible en: http://www.rieoei.org/deloslectores/927MartinezOtero.PDF

MARTINEZ, M.A. y SAULEDA, N. (2005). La investigacion basada en el disefio vy el
disefio del crédito europeo. En AA.VV. (Eds.). Investigar en diseno curricular.
Redes de docencia en el Espacio Europeo de Educacion Superior (pp. 7-22).
Alicante: Marfil.

MONGE, C. (2008). E.learning. En M.L. SEVILLANO (coord.). Nuevas tecnologias en
educacion social (pp.253-285). Madrid: McGraw-Hill-Interamericana.

MUNOZ, M. (2005). Estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios. Revista
Electrénica de Psicologia cientifica, 7(11). Disponible en: http:/www.
psicologiacientifica.com/estudiantes-universitarias-estretegias-de-aprendizaje
(consultado el 10 de Septiembre de 2014).

NIST, S.L. y SIMPSON, M.L. (2000). College Studying. En M.L. KAMIL, P.B. MOSENTHAL,
PD. PEARSON y R. BARR (Eds.). Handbook of Reading Research, (pp. 645-
666). Nueva York: Longman.

NUNEZ, J., CEREZO, R., GONZALEZ-PIENDA, J., ROSARIO, P, VALLE, A., FERNANDEZ, E.
y SUAREZ, N. (2011). Implementation of training program in self-requlated

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, 68(2), pp. 173-190


http://www.rieoei.org/deloslectores/927MartinezOtero.PDF
http://www.psicologiacientifica.com/estudiantes-universitarias-estretegias-de-aprendizaje
http://www.psicologiacientifica.com/estudiantes-universitarias-estretegias-de-aprendizaje

Desarrollo de estrategias de aprendizaje en el proceso de formacion docente

learning strategies in Moddle format: results of a experience in higuer
education. Psicothema, 23(2), pp. 274-281.

PEREZ, L.y BELTRAN, J. (2014). Estrategias de aprendizaje. Funcion y diagnéstico en el
aprendizaje adolescente. Padres y maestros, 358, pp. 34-38.

PIKE, G.R. y KUH, G. (2005). A typology of students engagement for American colleges
and universities. Research in Higher Education, 46, pp. 185-209.

PINTRICH, P.R.(2004). A conceptual framework for assessing motivation and self-regulated
learningin college students. Educational Psychology Review, 16, pp. 385-407.

RODRIGUEZ, M. y GONZALEZ, M. (2013). La gestion del cambio institucional en las
universidades a través de las TIC. Revista de Docencia Universitaria, 11(3),
pp. 363-381.

ROSARIO, P, MOURAO, R., NUNEZ, J., GONZALEZ-PIENDA, J., SOLANO, P. y VALLE, A.
(2007). Evaluating the efficacy of a program to enhance college students’
self-regulation learning processes and learning strategies. Psicothema, 19(3),
pp. 422-427.

RYAN, M.P. y GLENN, PA. (2003). Increasing one-year retention rates by focusing on
aca-demic competence: An empirical odyssey. Journal of College Student
Retention, 4, pp. 297-324.

SALES, A. (2006). La formacion inicial del profesorado ante la diversidad: una propuesta
metodoldgica para el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 20 (3), pp. 201-207.

SANGRA, A. (2011). Estratégies, accions i fases dels processos d'integracié de les TIC en
la innovacié docent univertaria. Revista de Psicologia, Ciéncies de 'Educacio
i de ['Esport, 29, pp. 291 306.

SOARES, A.P, GUISANDE, M.A., DINIZ, A.M. y ALMEIDA, L.S. (2006). Construccion y
validacién de un modelo multidimensional de ajuste de los jévenes al contexto
universitario. Psicothema, 18, pp. 249-255.

VALLE, A, CABANACH, R.G., RODRIGUEZ, S., NUNEZ, J.C. y GONZALEZ-PINEDA,
J.A. (2006). Metas académicas, estrategias cognitivas y estrategias de
autorregulacion del estudio. Psicothema, 18, 165-170.

VEZUB, L.F. (2013). Hacia una Pedagogia del desarrollo profesional docente: modelos
de formacién continua y necesidades formativas de los profesores. Paginas
de Educacion, 6 (1), pp. 97-124.

WASSERMAN, K. N. (2001): Psychological and development differences between students
whowithdraw from college for personal-psychological reasons and continuing
students. Dissertation Abstracts International Section A: Humanities and
Social Sciences, 62, pp. 915-930.

WOLTERS, C.A. (2004). Advancing achievement goal theory: using goals structures and

goal orientations to predict students’motivation, cognition and achievement.
Journal of Educational Psychology, 96, pp. 236-250.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, 68(2), pp. 173-190



Recensiones / Recensdes

Santos Guerra, M. A. (2015). Las feromonas de
i b . e la manzana. El valor educativo de la direccion
escolar. Barcelona, Grad, 134 paginas.

El autor informa en la presentacion sobre las
razones que le han llevado escribir este libro.
La primera fue la experiencia vivida de haber
dirigido un centro educativo privado en Madrid,
alla por la década de los 70, durante casi cuatro
afos y que acabd bruscamente. Entonces ya
se preguntaba por las funciones del director, si
debia atender a las relaciones con la comunidad
educativa o a la eficacia.

Mas adelante, ensend la materia Direccién de Centros Escolares en la Universi-
dad de Malaga, donde trato, junto con los alumnos, temas como la direccién
unipersonal en la escuela, o lo que sienten los directores en el desarrollo de sus
funciones. También ha participado en formacién de directores. Igualmente le
preocupa que en la cultura liberal en que estamos insertos el director sea un
gerente de la empresa, que es la escuela, con una vision jerarquica y autoritaria
de la educacion.

La tesis que defiende Santos Guerra es la de una direccion como “representante
de la comunidad” (pagina 11), que la elige, y “un generador de feromonas
gue propicia el crecimiento y la maduracién” (pagina 12).

Entremosya en tema. Existen distintas formas de dirigir, pero en una comunidad
educativa un director tiene que “ser capaz de sacar lo mejor que hay dentro
de cada una de las personas con las que trabaja” (pagina 15). Podria hacer
sonreir a muchos, si se aplicara esto también a la direccién de una empresa
que produce determinados objetos con el fin de obtener buenos beneficios,
pero tampoco estaria nada mal que actuara en esta linea.

¢ Cudl deberia ser la funcién directiva? ¢ La representada por un profesional, un
gerente, un lider, un caracter fuerte unipersonal, un gobernante femenino o
solo masculino, algo permanente, una persona autoritaria, capaz de imponer
reglas establecidas? La simple enumeracion de posibles caracteristicas da una
idea de la dificultad que tiene dirigir una escuela en la actualidad.

La participacion democratica en los Centros es imprescindible, a pesar de tanta
navegacion a contracorriente, si queremos la implicacion en ellos de la comu-
nidad escolar. Para lograrla la direccidon necesita tener tareas de interés y una
buena formacion. Mas esto sélo no basta, depende mucho de la disposicién
de los claustros y de las condiciones de trabajo del profesorado y alumnado.
En esto es muy dificil avanzar. La direccién choca con la Administracion, que
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le exige que obligue a cumplir sus deberes a los profesores y para ello no ha
encontrado un modo mejor que la incentivacion econémica. También con
padres y madres, que le piden que los estudiantes aprendan y promocionen.
Burocracia y control disciplinar acaban imponiéndose y a ello han de dedicar
sus mejores esfuerzos. Asf se van deteriorando las tareas escolares y se queman
las personas, siendo necesario cambiarlas de vez en cuando.

No digamos nada si consideramos que la escuela tiene que «formar ciudadanos»
(pagina 37), como cree el autor, lo que significa que deben aprender a pensar,
a hablar, a participar y a cumplir sus obligaciones propias. Sin embargo, Santos
Guerra escribe, por el contrario, parrafos muy sentidos, como este: «He visto
con estupor e indignacién cémo el poder ha protegido a directores y directoras
que han convertido en victimas a miembros del profesorado. No es justo, y
menos en el sistema educativo, que el poder apoyar los verdugos en lugar de
proteger a las victimas» (pagina 39).

El acceso de la mujer a la direccién es un problema que hay que conocer para
poder resolverlo. No hay por qué ocultar que, a veces, las propias mujeres se
autoexcluyen por considerar mas importantes otras obligaciones como la casa,
el cuidado de los hijos, los embarazos, los estereotipos, las malas experiencias,
etc. Santos Guerra aboga por comprometerse en la causa femenina y escribe
asi: «En la medida en que las mujeres accedan a los puestos de eleccién, se
podrd comprobar que la escuela se abre a dimensiones mas cargadas de sen-
sibilidad, de racionalidad y de ética» (pagina 61).

La direccién escolar puede mejorarse, desde luego. Mucho ha de contribuir a
ello la experiencia y la voluntad de los profesionales que son capaces de superar
circunstancias e incluso leyes. Hay que investigar sobre la practica, a pesar de
las dificultades, y compartir las experiencias. Sobre esto el autor ofrece relatos
deliciosos, que, ademas, son reales, y que muestran gran entusiasmo por la
ensenanza.

Una cosa de la que no se puede prescindir es la visién que tienen los propios
estudiantes del equipo directivo. Esto impulsa la necesidad de ver su propia
imagen en espejo. Cuando ven al equipo directivo como un conjunto de
personas cercanas, sensibles y afectivas superan el autoritarismo y el control,
cambiandolo por el respeto. Lo peor que puede hacer la direccion es cultivar la
invisibilidad, que no propician nunca la necesaria autocritica, por considerarse
autosuficiente, en lugar de aceptar que se cometen errores y que se puede
mejorar. Esto se consigue «haciendo viables los procesos de reflexién que
pongan la institucién en el camino de la mejora» (pagina 25).

Ciertamente, varias ideas de este libro habian sido ya publicadas por el autor,
como él mismo reconoce en la presentacion, por lo que a sus seguidores ya les
sonaran. No obstante, reunirlas de nuevo no es inoportuno en estos tiempos en
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que las ultimas leyes y decretos educativos tratan de controlar, cada vez mas, la
funcién directiva. Las administraciones de cultura liberal obligan alas direcciones
a ir pasando por el aro de sus directrices, unipersonalizandolas continuamente
e incentivando su representacion oficial. Esto hace que los Claustros cuenten ya
bien poco y los Consejos Escolares vayan viendo limitadas sus actuaciones. El
poder administrativo de los equipos directivos se incrementa en la medida en
que va disminuyendo la participaciéon de la comunidad educativa. Los Centros
son susceptibles de ir acercandose a la gestion empresarial, donde priva la pura
eficacia econdémica y competitiva. Alguien tiene que poner todo esto en evi-
dencia y libros como el de Santos Guerra recrean bien los peligros y amenazas
gue nos van rodeando de manera callada pero con persistencia y tenacidad.
La Administracion tiene en el nombramiento de direccion un problema no
resuelto e imprescindible de encarrilar.

No se podréa decir tampoco que el titular de este trabajo carezca de originalidad.
Para su autor es una metafora de lo que debiera ser la direccion de un centro.
Igual que unas frutas maduran en el contacto con la manzana, gracias a las
reacciones de sus sustancias quimicas, las feromonas, que provocan crecimien-
to, de la misma manera la direccion escolar debe impulsar la maduracion de
las personas que trabajan a su alrededor. Por cierto, cuan necesarias son las
feromonas en las escuelas hoy.

Julian Arroyo Pomeda
Catedratico de Filosofia de Instituto, Espafa
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Reyes D.E. (2014). La Gestion Educativa del
profesor David G. Berlanga en San Luis Potosi
ta Gesin Baveatin 1911-1913. 129 Paginas. México: Editorial
4. Berl Pedro Vallejo. (Noviembre, 2014). ISBN: 978-
607-7881-18-6

1911-1913

Después del esplendor educativo de la segun-
da mitad del siglo XIX en el estado de San Luis
Potosi que se ubica en la zona centro norte
de México, se vivié de cerca las vicisitudes
de la Revolucion. EI movimiento armado
provocd cambios en todas las estructuras
de la sociedad y del gobierno, dando origen
a un nuevo orden social posrevolucionario.

Dafne Evelia Reyes Guerra

La obra La gestion Educativa del profesor Da-
vid G. Berlanga en San Luis Potosi 1911-1913
de la autoria de Dafne Evelia Reyes Guerra, tiene un valor histérico — educativo,
ya que recupera datos empiricos de un personaje que no sélo hizo trayectoria
profesional en la educacién, sino que fue uno de los grandes revolucionarios
que por su caracter y defensor de sus ideales fue fusilado por érdenes del
general Francisco Villa.

De origen coahuilense, con estudios en Alemania, pudo estudiar las aportacio-
nes de la pedagogia experimental, es decir de los adelantos de la psicologia,
junto con la pedagogia a principios del siglo XX. los cuales dieron una base
cientffica a la educacién. Formado por los pedagogos de la Benemérita Escuela
Normal del Estado de Coahuila (1900), de donde pasé a la Escuela Nacional
de Maestros en la Ciudad de México.

La autora documenta en el primer capitulo, la formacién profesional de David
G. Berlanga; estudio junto a grandes maestros entre los que se encontraban:
Enrique C. Rébsamen, Abraham Castellanos, Miguel E. Schultz, Gregorio To-
rres Quintero, Leopoldo Kiel, Ramén Manterola, Eugenio Latapi, Enrique de
Olavarria y Ferrari, entre otros.

Estudié en las Universidades de Berlin, Leipzig y Strasburgo y en Francia en
la Sorbona, como alumno de Henri Bergson. Tuvo la oportunidad de tener
maestros tan distinguidos como Guillermo Wundt, el fundador de la Psicologia
Fisioldgica; en Francia logréd que Alfredo Binet, el autor de la escala métrica
de la inteligencia, lo nombrara su ayudante en el Laboratorio Experimental
de Psicologia que estaba bajo su direccion. Regresé a México al enterarse del
inicio del movimiento armado encabezado de Don Francisco I. Madero, el 20
de Noviembre de 1910.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 68(2) (15/07/15)



Recensiones / Recensdes

Con los datos que registra en la obra la autora Dafne Evelia Reyes Guerra, se
conoce la gestion del profesor David G. Berlanga, una vez que fue contratado
por el gobernador Doctor y General Don Rafael Cepeda. Berlanga se hizo cargo
de la Direccion General de Educacion Primaria y Normal del 26 de septiembre
de 1911 hasta marzo de 1913. Como consecuencia del asesinato de Francisco
|. Madero por Victoriano Huerta, renuncia y se une a las filas revolucionarias.

La autora de la obra, hace sefialamientos puntuales en los capitulos primero
y segundo de la formacién pedagdgica y cientifica de David G. Berlanga,
conocimientos que lo llevaron a implementar una reforma educativa en San
Luis Potosi. Tarea nada sencilla, debido a que el magisterio desde 1884 habia
construido un sistema educativo al que integré ideas positivistas europeas,
especialmente las francesas y espafiolas. Sin descartar la influencia pedagogica
Norteamérica, que también fue analizada por el profesorado de la segunda
mitad delsiglo XIX. Lasideas renovadoras de Berlanga al parecer se contraponen
con la tradicion instituida; la concrecion de sus politicas se vieron limitadas, y
también se infiere que tuvieron poco efecto pues —e/ movimiento armado -,
la movilidad politica de los gobernadores, junto con la inestabilidad del poder
politico nacional, fueron barreras que limitaron el nuevo proyecto educativo.

La autora de la obra en los capitulos tercero, cuarto y quinto, logra analizar y
compilar informacion de documentos que se convierten en fuentes primarias
que ayudaran a otros colegas investigadores a hacer un analisis mas profundo
de otras aristas de la educacién publica en San Luis Potosi de esta época del
Porfiriato en esta regién del centro norte de México.

Dafne Evelia Reyes, logré identificar en el sexto y Ultimo capitulo que David G.
Berlanga en su Proyecto de la Ley de Reforma (publicados en el periédico El
Estandarte el 30 de Diciembre de 1911) impulsé la reorganizacion del sistema
educativo: organizacién escolar, clasificacion de las escuelas. La seccion de
parvulos desaparecié para definir escuelas preparatorias —que es el equivalente
a los jardines de nifios— escuelas primarias, escuelas superiores, menciona a
las escuelas normales primarias y escuelas normales superiores — esto no se
concretizo—. El calendario escolar lo fragmenté — ya que desde el siglo XIX el
calendario escolar iniciaba en enero y terminaba en noviembre. Berlanga lo
dividié en semestres: enero a mayo, de julio a noviembre.

Respecto al personal en las escuelas primarias propuso una organizacion vy rol
al modelo europeo: profesores de grupo, médico, profesores de canto, biblio-
teca, policia escolar, museo pedagdgico, inspectores, directores, consejo de
educacion., etc., cabe sefialar que por las condiciones econémicas del estado
y los embates de la revolucién, ocasiond la no concrecion de todo el proyecto.
También se propuso crear: colonias de vacaciones, Jardines escolares, bafios
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escolares, escuelasambulantes, comedores especiales, hospital escolar, escuelas
correccionales, escuelas de prisiones, escuelas para sordo-mudos.

Desde lo laboral se definieron las pensiones y permisos para el profesorado,
el control de las escuelas particulares por parte de las autoridades educativas
de estado. Otra contribucién a la educacion fue la creacion de la Revista Pe-
dagdgica “El Porvenir Escolar” obra en donde se difunde y se opina sobre el
proyecto educativo, por medio de las ideas pedagogicas del profesorado. Es
un testimonio del acontecer cotidiano del trabajo en las escuelas, ademas de
la difusion de las disposiciones que emitia la oficina de la Direccién General
de Educacion.

La aurora Dafne Evelia Reyes Guerra recupera algunos tépicos de los contenidos
de la revista El Porvenir Escolar: Los inspectores deben desempefar funciones
docentes en el caso de vacantes de profesores en las escuelas. El diario pe-
dagdgico por los profesores es esencial para registrar el acontecer del trabajo
docente. Aislamiento de los alumnos en caso de enfermedades contagiosas.
Que la documentacion escolar que elaboran los profesores debe ser fuera del
horario del trabajo escolar. La coeducacion- contradicciones y la necesidad de
regresar a las escuelas unisexuales. Reforma de programa, oportunidad de
participar los profesores. Supresion de premios. Seccién de poesia, articulos
alusivos a las festividades patrias. Relatorias sobre las conferencias pedagdgicas.

El texto es una contribucion a la historiografia de la educacion publica en esta
region, ya que logra rescatar de la invisibilidad al profesor David G. Berlanga
y sus aportaciones a la educacion publica de San Luis Potosi, sin duda fue un
esfuerzo y un proyecto educativo visionario, pero limitado por las condiciones
sociales, politicas y financieras del estado. En suma la obra La Gestién Educativa
del profesor David G. Berlanga en San Luis Potosi 1911-1913, es un libro que
exhorta a los investigadores, profesores y publico interesado en la historiografia
de la educacién del Porfiriato en San Luis Potosi a conocer y comprender que
el modelo educativo que se propuso en esta época; sin duda era innovador y
visionario, que el haber rendido frutos su impacto hubiera sido de una reper-
cusioén social de cambio y transformacién de la educacion.

Francisco Hernandez Ortiz

Profesor — investigador

Division de Estudios de posgrado
Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de San Luis Potosi, México.
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Moreno, F. M., Rojas, M. I. y Bracci, M.

DES ARROLLO (Coords.) (2015). Desarrollo Humano .

HUMANO Madrid: Vision Libros, pp. 284. ISBN: 978-
N

COLECCION

DESARROLLO PERSONAL El libro Desarrollo Humano Il es el tercer

00
%

84-15705-59-8.

volumen de la colecciéon Desarrollo Huma-
no, elaborado por el grupo de investigacion
Desarrollo Personal de la Universidad Ca-
tolica San Antonio de Murcia. Este trabajo
refleja la multidisciplinariedad de los pro-
fesionales que integran el grupo y como
ésta enriguece el estudio de la realidad del
individuo. De esta forma, siguiendo con
el formato de volumenes anteriores, el
presente libro plasma diferentes plantea-

AcCl mientos de la sociedad actual que influyen
necesariamente en el funcionamiento del ser humano, invitando a reflexionar
sobre el desarrollo integral del individuo.

&

Francisco M. Moreno Lucas, Isabel Rojas Marin y Marco Bracci

Este trabajo se divide en 11 capitulos que, si bien abordan tematicas diversas, a
mi entender podrian agruparse en tres grandes bloques: habilidades personales
e influencia social, arte y educacién. En el primero de estos blogques Pellicer
atiende a cémo la publicidad trata de reflejar una serie de valores y emociones,
no solo con el fin de generar una imagen de marca distintiva, sino también con
el proposito de que el sujeto se identifique con ella. Asimismo, se abordan dos
cuestiones fundamentales en la sociedad actual: la construccién de la identidad
y el abordaje de la muerte. En el primer caso, Tabasso destaca la importancia
de las propias experiencias para la interpretacién del mundo y la relevancia de
mantener una actitud activa y reflexiva ante las diferentes situaciones. En linea
con esta idea, Pezzoli plantea, en el capitulo siete, la necesidad de la sociedad
actual de enfrentarse a la muerte, un tema tabu en muchos &mbitos y que, tal
y como refleja la autora, reclama nuevas formas de acercamiento. Finalmente,
en los capitulos cuatro y cinco se hace referencia a las habilidades personales
necesarias para ejercer diferentes funciones en momentos histéricos distintos.
Concretamente, Del Henar Sdnchez destaca la relevancia de las competencias
sociales, emocionales y comunicativas necesarias para ejercer el periodismo, y
Sancho pone de relieve la importancia del liderazgo en los centuriones de la
antigua Roma y su vinculaciéon con el momento presente.

El que, desde mipunto de vista, serfa el segundo bloque temético hace referencia
alaconcepcion artistica. Asf, Vifao y Rubio destacan cémo la naturaleza resulta
fundamental para el desarrollo de determinadas capacidades y sensaciones,
y cdmo el contacto con ella hace que el individuo en general, y el artista en
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particular, sea capaz de acercarse a valores diferentes de los imperantes en la
sociedad mercantilista en la gue nos encontramos. Martinez-Ledn, centrandose
de una forma mas concreta en la visién del artista Anastasio Martinez, sefiala
cdmo las obras de arte se ven influidas y a su vez reflejan, a través del filtro
particular del creador, los aspectos sociales de una época, los movimientos
artisticos predominantes y la forma diferente de abordar estas cuestiones a
medida que el artista se desarrolla personal y profesionalmente.

El tltimo bloque harfa referencia a los capitulos que atienden a aspectos edu-
cativos. De esta forma, se plantean cuestiones dirigidas tanto al alumnado
como al profesorado. En el primer caso, Cuesta refuerza la importancia de que
el alumno se explore a si mismo, que identifique sus pensamientos y compor-
tamientos erréneos para de esta forma poder afrontar de forma mas positiva
la situacion de evaluacion, evitando la concepcion utilitarista de la educacion.
En lo que respecta al docente, se atiende a dos elementos clave en el sistema
educativo: el fomento del desarrollo integral del individuo y el aprender a pen-
sar. Asi, Gonzalez-Lépez destaca la importancia de la tutoria, de la aceptacion
de las diferencias y de la necesidad de trabajar en las aulas para el desarrollo
de valores éticos. Por Ultimo, Lombarte pone de manifiesto la importancia de
que los docentes adopten un rol de acompanamiento, fomentando el uso de
herramientas y metodologias que permitan desarrollar las habilidades inter e
intrapersonales, la creatividad y el emprendimiento, que permitan fomentar
la motivacion del alumnado por aprender y buscar informacién, en definitiva,
que ayuden al alumnado a aprender a pensar.

En conclusién, la multiplicidad de experiencias y situaciones a las que se en-
frenta el ser humano le ayudan a modelar su identidad personal, favoreciendo
su crecimiento como individuo. El libro Desarrollo Humano Il ahonda en el
estudio de estas experiencias en diferentes &mbitos (educativo, histérico, ar-
tistico, etc.), fomentando la reflexion del lector sobre el desarrollo personal en
distintos contextos y momentos evolutivos.

Maria Soledad Torregrosa Diez
Universidad Catdlica San Antonio de Murcia, Espafa
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