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PRESENTACION

La revista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 15, N° 29, correspondiente al aiio 2016 desde
julio-diciembre. Esta edicion cuenta con diez articulos, seis del area de la investigacion, dos del
area de estudio y debates y dos del drea de experiencias pedagogicas. La procedencia y autores
de los trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Venezuela, Brasil, Espaina, Colom-
bia y Chile). Ademds las investigaciones estan asociadas a distintas tematicas como: educacion
superior, ética en el uso de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacién (TIC), riesgos de
desastres, alfabetizacion econdémica, co docencia, metodologias innovadoras, entre otras.

La seccion Investigacion, presenta en el primer articulo un estudio realizado por el chileno Eduar-
do Ravanal Moreno que tuvo como objetivo reportar la evaluacién de la implementacién de una
propuesta metodoldgica que busca promover el liderazgo de docentes universitarios, ensefian-
doles a coordinar una comunidad de practica en cada una de sus carreras. Ademas, de explorar
las representaciones de los participantes —coordinadores- sobre una actividad de aprendizaje y
el desarrollo de competencias. Los principales resultados arrojaron que uno de los roles de la
coordinacién de una comunidad practica esta en contribuir a la identificaciéon de los dominios
de discusion y la regulacion de las interacciones entre los participantes para construir nuevos
significados sobre los focos de discusion.

El segundo articulo presentado por las autoras venezolanas Blanquita Garcia Garcia, Carmen
Gutiérrez Hidalgo, Mercedes Mujica de Lopez y Maria Alejandra Henriquez Garcia, tuvo como
objetivo analizar desde el contraste entre la teoria y la practica, entre lo que se dice y lo que se
hace, la aproximacion ética en el uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC)
desde la educacion superior. La metodologia fue adaptada a las vivencias de participacion, utili-
zando la observacion directa y la entrevista para el contraste de la informacién y consolidacion de
una apreciacion de conjunto, siendo foco del analisis, las personas, los valores educacionales y la
aproximacion ética, en la busqueda de significados para la interpretacion. Algunas conclusiones
de esta investigacion evidencian que el uso no razonado e indiscriminado de las TIC ha tenido
entre sus mas notables consecuencias: Desmejoramiento de la ortografia, desconocimiento de los
signos ortograficos y lingiiisticos y un léxico cada vez mas empobrecido. Aunado a esto, destaca
significativamente los actos que contravienen las normas de la ética en cuanto al uso de las TIC
en el escenario educativo.

El tercer articulo del chileno Alejandro Lara San Martin presenta la investigacion sobre la pre-
sencia de topicos en reduccion de riesgo de desastres, en educacion superior de América Latina y
el Caribe. Para ello se diseiié una metodologia mixta, la cual a través del analisis documental y la
aplicacion de entrevistas telefonicas, permitié elaborar un mapeo y analizar las distintas ofertas
académicas, existentes sobre el tema. Los hallazgos observados dan cuenta que la instruccién a
educadores en formacion en reduccion de riesgo de desastres, es aun precaria; lo que se identi-
fica como una limitante para aumentar el nimero de individuos con incorporacién de la RRD.
Este hallazgo refuerza la conclusion respecto a que el aumento en nimero, cobertura y mejoras
de enfoques de los programas de estudios en RRD, a escala continental, requeriria de cambios
paradigmaticos y nuevos desafios, donde las personas y, especialmente, los gobiernos jugarian un
rol predominante.

El cuarto articulo de las chilenas Marianela Denegri Coria, Katterine Araneda Sobarzo, Paula
Ceppi Larrain, Natalia Olave Castro, Paulina Olivares Mardones y Jocelyne Sepulveda Aravena
presenta una investigacion que tuvo como objetivo determinar los efectos de un modelo de Edu-
cacion Econdmica en la alfabetizacion econdmica y actitud hacia la compra en estudiantes de
pedagogia de la ciudad de Temuco. La muestra estuvo conformada por 39 hombres y 31 mujeres
seleccionados mediante muestreo no probabilistico, a los cuales antes y después de participar en



10

el programa de Educacién Econdmica se les aplico la Escala de Actitudes hacia la Compra y el
Consumo y el Test de Alfabetizacion Econdmica para adultos (TAE-A). Los resultados indican
una menor tendencia hacia la impulsividad en la compra y el consumo en los estudiantes después
de participar en la intervencion. Las implicancias de este estudio enfatizan la necesidad de crear
tempranamente programas de formaciéon econdmica para favorecer el cambio actitudinal y el
consumo reflexivo.

El quinto articulo realizado por los brasilefios Tatiana de Cassia Nakano, Marcela Zeferino Goz-
zoli, Rauni Jandé Roama Alves, Priscila Zaia y Carolina Rosa Campos tuvo como objetivo in-
vestigar la relacion entre el desempefio de los estudiantes en una bateria de evaluacion de altas
habilidades y una escala de identificacién hecha por el profesor (criterio externo). La muestra
de estudiantes (n = 87), fue compuesta por 53% de mujeres con edades entre 9 y 18 afos (M =
12.70, DT = 2.60), de una escuela de Sdo Paulo. Los estudiantes respondieron la BAAH/S com-
puesta de cuatro pruebas de inteligencia y dos de creatividad. La muestra de profesores (n = 20)
ha respondido la Escala de Evaluacion por Profesores que evaliia el alumno en cinco areas de
desarrollo (capacidad intelectual general, habilidades especificas escolares, liderazgo, creatividad
y talento artistico). Los resultados mostraron correlaciones positivas y significativas entre todas
las pruebas de inteligencia y una medida de la escala. En la prueba de creatividad figurativa se
observo que el factor emocional correlaciona con la creatividad de la escala y el factor cognitivo
de la bateria fue correlacionada con la medida del talento artistico de la escala. Estos resultados
indican la importancia de la evaluacion de los profesores en la identificacion de las habilidades
de los estudiantes.

El sexto articulo de los chilenos Jorge Pincheira Retamal y Maite Otondo Bricefio presenta un
estudio enmarcado en un Proyecto de Intervencién en Pedagogia en Educacién Superior. Aqui
se plantea una intervencién educativa para la mejora en el ambito de la didactica, en la Carrera
de Pedagogia en Educacion Diferencial de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcion
durante el afio 2015. El objetivo de este proyecto fue: fortalecer las habilidades de co docencia,
en estudiantes de tercer y cuarto aio de la carrera antes mencionada, mediante un Taller basado
en el Método de Trabajo de Grupo. Se utilizé un Método Mixto de disefio, recogida y andlisis de
datos. Los resultados de la intervenciéon muestran que aumentaron las habilidades de co docencia
en areas de: autoconocimiento, aplicacion y en forma general, se visualiza, que se fortalecieron
estas habilidades, desapareciendo el nivel de baja disposicion de la muestra en los resultados que
se habian obtenido en el pretest.

En la seccién de Estudios y Debates se presentan dos articulos. El primero desarrollado por las
espanolas Teresa Gonzalez Pérez y Corina Varela Calvo quienes hacen un recorrido por lo que ha
sido la formacién inicial de los maestros de Educaciéon Primaria en Espaila, particularmente en
ciencias. Se analizan aspectos como las necesidades profesionales, las demandas de la sociedad de
la época o los curriculos. La metodologia consiste en analizar los programas educativos, la legis-
lacién y la literatura cientifica. Inicialmente, se realizé una revision de fuentes secundarias, de las
publicaciones referidas al tema. Se contrastaron las percepciones y propuestas para el aprendizaje
cientifico que se han realizado desde ambitos educativos. Los resultados muestran la evolucién de
las ciencias en la formacién de maestros y en el curriculum de ensefianza primaria.

El segundo articulo de esta seccion es desarrollado por los colombianos Edgar Pineda Martinez
y Paula Orozco Pineda quienes reflexionan sobre la pedagogia praxeoldgica estableciendo como
una alternativa viable para lograr trasformar las practicas de aula, se consolida como una peda-
gogia enfocada en los ejecutantes del proceso educativo. En la pedagogia praxeoldgica el ejercicio
reflexivo va mas alld de una remembranza de las acciones acaecidas en el aula y se centra en el
analisis de la coyuntura, el contexto y el contorno del ejercicio educativo. Se quiere entonces



hacer un acercamiento a la concepcion de curriculo, interdisciplinariedad y subjetividades desde
los postulados de la pedagogia praxeoldgica y evidenciar que una pedagogia centrada en el desa-
rrollo humano, es posible. El presente articulo esta enfocado en la filosofia de la educacién y cen-
trado en la visiéon de curriculo, interdisciplinariedad y subjetividades como elementos centrales
de la pedagogia praxeoldgica. Se presenta una discusion proveniente de categorias desde el saber
y la practica pedagodgica; finalmente, y a manera de conclusion se propone repensar la educacion
desde la pedagogia praxeoldgica.

En la seccién de Experiencias Pedagogicas se presentan dos articulos. El primero pertenece a las
espaiolas Virginia Orozco Moreno y Paola Perochena Gonzalez quienes presentan una experien-
cia realizada en un Centro de Educacién Infantil situado en Cadiz, Espafia, cuyo centro de interés
ha sido el proyecto “Faro de Chipiona” donde participaron un total de 60 estudiantes, con edades
comprendidas entre los 2 y los 3 aflos. La metodologia didactica de trabajo por proyectos se in-
troduce como una innovacién siendo una alternativa al trabajo a través de fichas y que se justifica
desde el Constructivismo y desde la Educacion Personalizada, pues permite un aprendizaje sig-
nificativo, integral y globalizado frente al memoristico, fragmentado y mecanicista. Se concluye
que la nueva metodologia didactica tiene resultados satisfactorios en el aprendizaje, como lo han
demostrado algunos otros estudios. Por lo anterior, esta iniciativa ha ayudado a los estudiantes,
desde la personalizacidn, a establecer vinculos con la realidad que les rodea.

El segundo articulo de esta seccion es desarrollado por el espaiiol Rafael Rodriguez Prieto quien
presenta la metodologia del juego de rol como una alternativa a la didactica. La simulacién se
disend para servir a los estudiantes que comienzan su carrera profesional sin alcanzar unas com-
petencias discursivas basicas y conocimientos filoséficos. El propésito del juego de rol fue sumi-
nistrar un tipo de recursos educativos adicionales que permitan alcanzar un nivel esperado para
estudiantes de grado en el tiempo mds corto posible. La intervencion educativa se desarrollé en
dos grupos correspondientes a la asignatura de filosofia politica. El propdsito fue evaluar el im-
pacto de esta metodologia en el proceso de ensefianza aprendizaje. El resultado de la evaluacién
fue exitoso desde una perspectiva cuantitativa y cualitativa. La mayoria de los estudiantes obtu-
vieron mas de un siete. También mejoraron sus habilidades analiticas y orales.

Los articulos presentados en esta Edicién evidencian sin duda la diversidad epistemoldgica, de
enfoques, de metodologia y de contextos culturales de los distintos autores y que es promovida
por la REVISTA DE ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION. Todos estos aportes han
sido considerados favorablemente por los expertos para ser difundidos a la comunidad cientifica
nacional e internacional, por destacar en sus areas de estudios y para contribuir al acervo del
conocimiento en materias de educacion, lo que sin duda impactara en el desarrollo cientifico y
en el de futuras investigaciones.

Dra. Maria Graciela Badilla Quintana y Dr. Matthias Gloél
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RESUMEN. El objetivo de esta investigacion es reportar la evaluacion de la implementacion de
una propuesta metodoldgica que busca promover el liderazgo de docentes universitarios, ense-
nandoles a coordinar una comunidad de practica en cada una de sus carreras. Ademas, explorar
las representaciones de los participantes —coordinadores- sobre una actividad de aprendizaje y
el desarrollo de competencias. La propuesta convoca a 7 docentes de la Facultad de Educacion,
quienes participan durante 5 semanas de un taller de reflexion de 70 minutos semanales, estruc-
turado en tres fases: recuperacion conceptual, abordaje de la tarea y la evaluacion de la sesion,
las que constituyen la propuesta metodoldgica. Los resultados revelan la complejidad del acto de
coordinar un taller para la comprension. Este rol exige disponer de mayores insumos tedrico-
metodoldgicos para abordar dicha tarea. A su vez, revela las potencialidades que ofrece el espacio
académico en la comunidad de practica para el desarrollo profesional del docente universitario.

PALABRAS CLAVE. Comunidad de Practica, Docente Universitario, Propuesta Metodologica,
Aprendizaje, Coordinacion.

Coordination and learning in a community of practice with teachers college

ABSTRACT. The goal of this research is to report the results of the application of a methodology
that promotes leadership in higher education teachers by teaching them to coordinate a practi-
cum community in their programs. It explores the representations of the participants - coordi-
nators - about a learning activity and the development of competences. The procedure involves
meetings with teachers from the School of Education that participate in a five-week workshop
to reflect for 70 minutes. The methodology proposes sessions that encompass three moments:
retrieval of prior key concepts, task development and the assessment of the activity. The results
show the complexity of coordinating a workshop for processes of reflection and comprehension.
This role requires the availability of higher theoretical and methodological inputs to address this
task. In turn, it reveals the potential offered by the academic space in the community of practice
for professional development of university teachers.

KEY WORDS. Practice Community, Higher Education Teacher, Methodological Proposal, Lear-
ning, Coordination.

* Correspondencia: Eduardo Ravanal Moreno. Direccion: Santa Isabel 1278, Piso 6, Santiago, Chile. Correo electrénico:
Iravanalm@ucentral.cl

doi: 10.21703/rexe.20162915281 ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162
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E. Ravanal

1. INTRODUCCION

Los cambios curriculares orientados a la formacion profesional de calidad exigen mirar con aten-
cién la ensefianza universitaria, no porque las cosas se estén haciendo mal, sino mas bien, porque
es necesario ampliar el conocimiento de y sobre la practica docente en dichos contextos. Para ello,
es importante generar espacios de desarrollo profesional centrados en los docentes universitarios
con el objetivo de favorecer el nivel de comprension de la ensefianza superior.

Comprender la ensefianza superior, implica para el profesor, reconocer al menos, los propositos
de la ensefianza de la disciplina en el marco formativo, los modos de representacion de la discipli-
na que ensefia y, los métodos asociados a su enselanza para el aprendizaje con sentido, especial-
mente hoy que existe un vertiginoso avance y transformaciéon del conocimiento y, una masifica-
cion progresiva de la educacion superior con alta heterogeneidad estudiantil (De Vincenzi, 2010),
asuntos que inquietan (Moreno, 2009; Ruiz—Larraguivel, 2011) pero a la vez, se transforman en
focos de discusion, reflexion e investigacion para la comunidad.

La comprension de la ensefianza universitaria y del aprendizaje derivado de ella, son indiscuti-
blemente la clave para mejorar la formacion profesional segun sujetos, propdsitos y contextos,
contribuyendo al crecimiento y desarrollo de un pais cada vez mas demandante.

En respuesta a aquello, muchos curriculum de formacion universitaria se ajustaron al llamado
curriculum con enfoque de competencias, pretendiendo desde ahi, generar un profesional com-
petente para lo que fue formado. Un profesor competente enseiando, un musico competente
componiendo, un médico competente diagnosticando o sanando a los enfermos', entre muchos
otros ejemplos. Como plantea Marcelo (2011) una competencia comporta un conjunto de co-
nocimientos, procedimientos y actitudes combinados e integrados, es decir, el individuo ha de
saber, saber hacer, saber ser y saber estar para el ejercicio, por lo que, las acciones competentes
asociadas al ejercicio, serian mas bien procesos conscientes, dirigidos y significativo para el suje-
to. Todo lo anterior, el dominio de saberes y la consciencia de lo que implica un proceso dirigido
para una accion particular, lo llevan a actuar competentemente -sujeto eficaz y eficiente-.

Dichos procesos dirigidos, pensamiento, obligan al sujeto —estudiante- movilizar internamente,
en contexto: actitudes, capacidades, habilidades, conocimientos y capacidades comunicativas,
entre otras. En esa direccion, la competencia se entenderfa como un entramado armoénico de
saberes, habilidades y destrezas que determinan tipos de acciones, simples-concretas/comple-
jas-abstractas. Desde esa consideracion, el encuentro con los profesores universitarios y profeso-
res en formacion lleva a nuestro equipo a plantear la competencia como un constructo hipotético
tedrico, que seglin contextos, propdsitos, tipos de conocimientos requeridos para abordar una ta-
rea/situacion/problema, obliga al sujeto a reconocer y utilizar tipos de conocimientos, asi como,
tipos de procedimientos que se traducen finalmente, en una accién competente -eficaz-eficiente-
situada y contextual.

La complejidad de la ensenianza sumada a la complejidad de comprender las exigencia de la for-
macion profesional bajo un enfoque curricular particular, se convierte en una preocupacion, pero
a la vez, en una oportunidad para intensificar la discusion y reflexion sobre la enseflanza univer-
sitaria y sus desafios en el aprendizaje de los futuros profesionales, para ello, el trabajo colabora-
tivo y sistematico es necesario, sin embargo, las oportunidades para hacerlo son escasos, como
también los estudios que muestren qué y como hacerlo con y para los profesores universitarios.

1 En los ejemplos se usa una expresion que alude a hombres. Deseamos aclarar que estamos consciente de que hablamos
de mujeres y hombres.
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2. PRACTICA DOCENTE

Segtin Van Manen (1999) la practica docente es un concepto pobremente teorizado en el discurso
de la profesion. A pesar de ello, las diversas acciones educativas que realiza un docente permiten,
en cierta medida, delimitar el campo de discusion de la practica docente. En esa perspectiva,
comprendemos que la practica docente exige movilizar un conjunto de saberes disciplinares y
metadisciplinares integrados e influyentes sobre la practica (Porlan y Rivero, 1998) y que ademas,
se ajustan progresivamente en el profesor (Pro, 2011) para lograr el aprendizaje de los estudiantes.
Lo anterior exige, indiscutiblemente, construir un saber practico de y para el ejercicio docente
que mueve, en el profesor, una serie de capacidades diddcticas (Canal, 2011) o conocimiento
practico para construir el conocimiento en el aula universitario (Medina y Jarauta, 2011).

Si entendemos que la practica docente corresponde a un desempeno individual (Kemmis y McTa-
ggart, 2000), asumimos entonces que un docente universitario debe profundizar su conocimiento
profesional como ensefiante, obligdndolo a mirar con detencion los dominios del conocimiento
practico universitarios (Cruz, 2011) que segtin la propuesta de Park y Oliver (2008), pueden estar
referidos a: conocimiento del curriculum de la disciplina, aprendizaje de los estudiantes, estrate-
gias de enseiianza y evaluacion.

Comprender en profundidad las ideas y conceptos vinculados a la practica docente del profeso-
rado universitario es un asunto relevante (San Antonio, Morales, Moral, 2011), sobre todo, por la
fuerte conexidn e influencia que existe entre las creencias y la conducta de un docente al ensefiar
(Chan vy Elliott, 2004; Abd-El-Khalick y Lederman, 2000; Tobin, K. y McRobbie, 1997; Pajares,
1992).

Considerando los antecedentes y las complejidades asociadas a la representacion de la practica
en el profesor como a su implementacion, resta planear espacio de aprendizaje profesional en un
marco de desarrollo (Kuusisaari, 2013; Roblin y Margalef, 2012; San Antonio et al., 2011; Tilema
y Orland-Barak, 2006) que centre la atencién en la enseflanza, aprendizaje y evaluacién de la
accion pedagogica de un docente universitario, a partir de la reflexién y colaboracion entre pares
para la transformacion consciente del hacer docente. En ese sentido, el desarrollo de una comu-
nidad de aprendizaje que focalice en la ensefianza universitaria, es una estrategia valiosa para
comprender y aprender de, sobre y para la practica docente, pero a su vez, devela que su liderazgo
y coordinacién no puede ser ingenua, por lo tanto, ampliar la discusion sobre aquellos nos parece
importante, necesario y oportuno.

3. COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

La preocupacién permanente por una ensefianza universitaria con sentido para los estudiantes
que buscan una profesion, es una invitacion a generar espacios de discusion, debate y desarrollo
para los docentes universitarios que no solo deben dominar sus materias sino ensefiarlas en un
marco de integraciéon conceptual, procedimental y actitudinal, que el estudiante debe visibilizar y
comprender para construir aprendizajes, que les permitan abordar con éxito una tarea.

En ese plano, la ensefianza universitaria abandona la vision clésica-tradicional y apuesta por una
ensefanza participativa, dialdgica y reflexiva. En ese sentido, la comprension del nuevo rol del
profesor universitario, exige crear espacios de desarrollo personal y profesional (Simon y Camp-
bell, 2012), que permitan reconocer que la ensenanza es compleja y diversa (Ravanal y Quintani-
lla, 2012); que el contenido por ensefar es una estrategia para promover el pensar; que la planifi-
cacion y el diseno de actividades de aprendizaje y evaluacion merecen atencion y discusion; que
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el rol del estudiante estd en enfrentar situaciones nuevas y problematicas y que el rol del docente
—universitario- esta en saber ensefiar a otro a actuar con teoria; asunto no trivial si consideramos
que el proceso de aprendizaje para ensenar a otros —futuros profesionales- es complejo (Meijer,
De Graafy Meirink, 2011).

Convocar a profesores a aprehender de otros y de sus experiencias, es una opcion interesante,
necesaria y fructifera que pensar en seminarios intensivos o workshops (Roblin y Margalef, 2012)
cuando la representacion de la ensefianza universitaria y de sus finalidades es variada. Algunos
autores (Margalef, 2011) han trabajado en la promocién de comunidades de aprendizaje, que
buscan el apoyo entre profesores para mejorar su enseflanza y aprendizaje, que la autora ha lla-
mado Encuentro de Innovacién en Docencia Universitaria, en tanto otros la conciben como las
comunidades de indagaciéon (Nelson, 2008). Se han descrito ademas, comunidades que reflexio-
nan en torno a mejorar el aprendizaje de sus estudiantes y que fueron llamadas por McLauhglin
y Talbert (2006) como comunidades de aprendizaje profesional (Margalef, 2011). Finalmente,
se distinguen las que permiten compartir la practica educativa con otros colegas para mejorar
el nivel de comprension de y sobre ellas, hablamos de comunidades de practicas, esta tltima de
interés para nuestro equipo de investigacion.

4. COMUNIDADES DE PRACTICAS

Entendemos una comunidad de préactica como un grupo de profesores que comparte un inte-
rés, un desafio o un problema en torno a un tema, hecho o fenémeno comun con el objetivo de
mejorar su nivel de comprension. Autores como Wender, McDermont y Snyder (2002) plantean
que este tipo de comunidades ayuda a profundizar el conocimiento sobre el tema de interés, asu-
miendo que el nicleo central para el aprendizaje es el contexto social y participativo de quienes
aprenden (Lawthon, 2011) por ello, su regulacion y coordinacién resultan relevantes.

Una comunidad de préctica, por cierto, es una experiencia de aprendizaje colaborativo-narrativo
que incide a nivel individual, favoreciendo el desarrollo del sujeto y su identidad a partir de otros
—docentes-. Resulta interesante la propuesta de Meijer et al., (2011) quienes sostienen que un pro-
fesor participante de una comunidad practica recibe nueva informacion para construir esquemas
(asimilacién) o cambiarlos (acomodacidn), en esa perspectiva, el profesorado aprende cuando
toma distancia sobre sus ideas o cuando reconoce a sus pares como un colectivo de profesionales
que comparte propdsitos, dilemas, preocupaciones o desafios; quizas, aspecto relevante para el
desarrollo de la identidad profesional, asi como para el desarrollo profesional docente.

Creemos importante promover el trabajo de comunidades practicas, por el impacto que puedan
tener sobre las personas, sus actitudes y actos (Perrenoud, 2007) y siempre, que el contexto sea
de reflexion. En un trabajo preliminar (Ravanal, Camacho, Escobar y Jara, 2014) advertimos que
la accién educativa de un docente universitario es consecuencia de la movilizacion del conoci-
miento propio del saber académico y su experiencia; como por las creencias sobre la ensefianza,
aprendizaje y evaluacién que comparte (teorias implicitas). De ahi la pertinencia de promover,
en la educacion superior, espacios para organizar comunidades de aprendizaje y, en particular
comunidades de practicas que favorezcan la identidad profesional y toma de consciencia sobre
el hacer, especialmente cuando los cambios de los esquemas cognitivos o reflexivos (Perrenoud,
2007) de un docente, requieren u obligan combinar factores epistemoldgicos, ontoldgicos, socia-
les y afectivos (Morton, 2012) que inciden en la percepcién sobre la enseflanza/aprendizaje de
una disciplina en el aula universitaria, en verdad, sobre la practica profesional docente.

Los antecedentes, por cierto, son un aliciente a trabaj ar en comunidad con y entre docentes; sobre
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y para mejorar la actuacion pedagdgica, no obstante ello, creemos atin mas necesario promover
capacidades profesionales para aprehender a liderar y coordinar espacios de reflexion como signo
de desarrollo e identidad profesional, propdsito que esperamos gradualmente cumplir.

5. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo de la fase de investigacion que describe el articulo es: definir una estructura metodo-
légica para —aprehender a- coordinar una Comunidad de Aprendizaje y evaluar la incidencia de
la propuesta metodoldgica en tres aspectos: a) grado de satisfaccion de cada participante al final
de cada sesion de trabajo, b) representacion del docente sobre una actividad de aprendizaje v, c)
el nivel de implementacién de la metodologia en una nueva comunidad de aprendizaje.

6. DISENO Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

La investigacion se inscribe en el marco de un proyecto del Estado, FIAC-02, caracterizado por
un enfoque descriptivo, interpretativo y transformador. En ese marco, se convocaron a 7 docentes
universitarios de distintas asignaturas de la Facultad de Ciencias de la Educacién a participar del
proyecto, con el objetivo de fortalecer y transformar su practica pedagdgica segtin la exigencia
curricular vigente a través de un modelo de formacion continua constituido por cuatro entida-
des, que son: i) Circulo de anilisis de la Practica (CAP); ii) E-Learning; iii) Instituto -espacio
que ofrece cursos de profundizacién a profesores- y, iv) Recursos, espacio online para revisar
bibliografia.

Para efectos del articulo, nos detendremos en el analisis de la metodologia utilizada para la for-
macion de coordinadores de comunidades de aprendizaje en el contexto del circulo de analisis
de la practica (CAP).

6.1. Participantes del estudio

Los participantes del estudio son docentes-administrativos (secretario académico) de una de
las carreras que conforman la Facultad de Educacion de una universidad privada. La funcién
administrativa de los participantes es coordinar y regular los procesos administrativos de los
estudiantes, como por ejemplo, inscribir las asignaturas de los estudiantes o gestionar procesos
de pagos de profesores, entre otras. Cada uno de ellos tiene un contrato laboral de 44 horas a la
semana incluida sus horas de docencia directa. Tomando en cuenta la permanencia y el liderazgo
administrativo sobre los docentes de cada carrera, se decide invitarlos a formar parte de un pro-
yecto que busca formar comunidades de aprendizaje para mejorar la enseflanza universitaria y el
aprendizaje de sus estudiantes liderada por el secretario académico. Desde esas consideraciones,
se decide crear un espacio de aprendizaje para aprehender a coordinar y liderar una comunidad
préctica con profesores.

Los participantes representan a las carreras de Pedagogia en Educaciéon Bésica —primaria-, Pe-
dagogia en Inglés, Pedagogia en Matematica y Estadistica, Pedagogia en Biologia y Pedagogia
en Educacion Fisica, ademds de las carreras de Educacion Diferencial y Educacién Parvularia.
Todos los participantes tienen un promedio 10 afios de experiencia docente. Todos con titulo
profesional de profesor o educador y grado académico de Magister en Educacion, excepto el
representante de Pedagogia en Biologia que tiene un doctorado en ciencias.

El grupo de profesores participantes, en si, se reconocen como miembros de una comunidad de
aprendizaje que comparte el propdsito de aprehender a coordinar una comunidad de préctica en
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la carrera que tiene a cargo, como de aprender sobre un contenido en discusion, en esta opor-
tunidad sobre las actividades de aprendizaje. Ahora bien, en cada una de las sesiones participa
un docente moderador -quien modela la coordinacién de una comunidad- miembro del equipo
de investigacion, junto a él, un observador no-participante, responsable de las notas de campo
(Figura 1). Cada sesion es audio-grabada para un andlisis cualitativo del contenido con uso de
codificacion abierta (Andréu, Garcia-Nieto y Pérez, 2007).

Secretarios :
de Estudio Oé Observador no
\ O participante

Moderador

Figura 1. Estructura espacial de la sesion para coordinadores de Comunidad de Aprendizajes
6.2 Estructura metodoloégica de cada sesion de trabajo

Con el objetivo de favorecer la apropiacion de la metodologia sugerida para liderar una comu-
nidad de aprendizaje, se disenia un médulo de 4 sesiones de trabajo de 70 minutos cada una. El
contenido del médulo fue definido por los participantes en una sesion preliminar y correspondi6
a “las actividades de aprendizaje y el desarrollo de competencias” fundamentalmente, por el cu-
rriculum imperante en la Universidad.

Cada sesion de trabajo, a excepcion de la sesion 1, distingue tres momentos:

Momento 1. Recuperacion conceptual, entendida como el momento inicial de la sesién de tra-
bajo, en el cual el moderador comparte las ideas centrales y de consenso de la sesién anterior. Se
sugiere compartir entre 3 y 5 ideas, ademas de explicitar los objetivos de la sesién que se inicia. El
tiempo estimado para su desarrollo es a lo mas 10 minutos, dado que en ocasiones algunas ideas
se discuten.

Momento 2. Abordaje de la tarea, espacio en que los participantes abordan la(s) consigna(s) de
trabajo. Luego socializan sus ideas en forma personal, y posteriormente, en forma colectiva para
debatirlas, juzgarlas y problematizarla. Esta fase busca la toma de consciencia y acuerdos concep-
tuales o metodoldgicos v, es relevante el rol del moderador o coordinador de la sesion. El tiempo
para esta sesion es entre 40 y 50 minutos.

Momento 3. Evaluacion sobre la sesion de trabajo, concebido como un momento para detener-
se 'y tomar distancia de lo realizado en la sesidn. Este momento se concibe como un espacio meta-
cognitivo orientado a buscar a la persona profesor sobre lo que le ha ocurrido como participante
de la sesion de trabajo en comunidad. Se espera transitos metacognitivos en planos personales,
profesionales y/o afectivos. Se estima un tiempo de 5 a 10 minutos.
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6.3 Estructura de contenido y propositos de cada sesion

El trabajo de discusion y reflexion sobre las actividades de aprendizaje y el desarrollo de com-
petencia para la apropiacién metodoldgica y de contenido por los participantes se resume en la
tabla 1y 2.

Tabla 1. Contenido de las sesiones para la formacién de coordinadores de Comunidad de Practica

Sesion Titulo de la sesiéon Objetivos
1 sQué entender por una actividad de | Explorar la representacion inicial, sobre una
aprendizaje? actividad de aprendizaje.
2 sQué implica una actividad de aprendi- | Explorar las exigencias cognitivas para un
zaje? estudiante a la hora de abordar una activi-
dad de aprendizaje.
3 Actividad de aprendizaje: Analisis y su- | Identificar criterios de analisis para ejem-
gerencias plos de actividades de aprendizaje.
4 Actividad de aprendizaje y el desarrollo | Identificar indicadores para el diseio de
de competencias actividades de aprendizaje y de evaluacion
para el desarrollo de competencias.

Tabla 2. Situaciones y preguntas orientadoras para iniciar la sesién

S | Situaciones que
inician la discu-
sion

Pregunta(s)orientadora(s)

Propdsitos de la sesion en el marco de la in-
vestigacion

1 Se presenta la defini-
cién textual de acti-
vidad de aprendizaje
propuesta por la Vice-
rrectoria Académica de
la Universidad.

;Cudl(es) es (son) el/los proposito(s)
de una actividad de aprendizaje?
;Cudl(es) es (son) el/los atributo(s)
de una actividad de aprendizaje?

2 Se presenta una situa-
cién de didlogo entre
un padre y su hija, para
evidenciar distintos ni-
veles de representacion
sobre un hecho o fen6-
meno.

;Qué provoca la conversacion entre
la nifna y el padre?

Desde el punto de vista cognitivo,
3Qué hace la nina para comunicarse
con su padre?

Si pensamos en las preguntas que
formul6 la nifia, ;qué conocimiento
tenia en su “cabecita” que permitie-
ron elaborarlas?

3 Se presentan 5 tipos de
actividades de aprendi-
zaje sobre las cuales los
participantes ~ definen
criterios de seleccion.

sQué de hacer el/la estudiante a la
hora de abordar la actividad?

;Cudl es el problema que debe abor-
dar el estudiante?

;Cual(es) es (son) el(los) objetivo(s)
declarado(s) en la actividad?

;Qué tendria que saber y saber ha-
cer el estudiante para abordar la
actividad?

4 Se presenta la descrip-
cién de una competen-
cia de profesor declara-
da en el perfil de egreso
de la Facultad.

A su juicio, ;qué atributos percibe
en la propuesta que permite afirmar
que estamos hablando de una com-
petencia?

sQué acciones especificas nos per-
mitirian evidenciar el logro de ella?

sQué debe considerar un docente
universitario para promover el desa-
rrollo de una competencia?

Por cierto la idea central estd en identificar los momentos
de una sesion de trabajo. La importancia del saber escuchar
comprensivamente y el valor de las preguntas emergentes en
una sesion de discusion y reflexion.

Ahora bien, el contenido de la sesién son: las actividades de
aprendizaje.

Considerando aquello, el primer objetivo es relevar la im-
portancia de los propésitos asociados a un actividad. Como
plantea Grossman 1990), la conceptualizacion de la ense-
nanza esta mediada inicialmente por los propésitos que un
profesor o profesora defina. Por ello, el énfasis estd en iden-
tificarlos.

El motor de la ensefanza es la actividad (Pro, 2011), por su
parte la comprensioén o representacién que se tenga de ella
puede ser un obsticulo de ensefianza. Jorba, Gémez y Prat
(2000) planteaban, una misma actividad es simple para unos,
compleja para otros, por lo tanto, no se pueden esperar los
mismos resultados en los estudiantes. En ese marco, iden-
tificar las exigencias cognitivas para los alumnos o lo que
creemos nos diran (conjeturas) son valiosas contribuciones
al disefio, implementacion y regulacién de una actividad.

Finalmente, identificar descriptores e indicadores de desem-
pefio como insumo para ajustar la ensefanza y la evaluacion
en un enfoque por competencia, son necesarios.

Los aspectos antes descritos, representan para un coordi-
nador un requerimiento, es decir, “un algo por saber”, dado
que ello, influye en la regulacién y abordaje de las preguntas
directrices como de las emergentes en pos de construir co-
nocimiento.
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7. RESULTADOS
Percepcidn sobre las sesiones de trabajo en el marco de una comunidad de practica.

A partir de un andlisis de contenido derivado del momento de evaluacién de cada una de las
sesiones de trabajo, se resume la percepcién de los participantes en la figura 2.

Percepcion de los participantes

| deunacomunidad de practica [ | Plano Profesional

[ rmmemmemmmememmemeeeeeeeos

I . . .
e B e
abordar la tarea \ P y e
I

Plano Personal
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sobre el tema en discusion y las
actividades que se promueven.

¢ Orienta el disefio e
implementacion de actividades

Femmm—————————

aprendizaje.

Figura 2. Percepcion general sobre las sesiones de trabajo

7.1. Potencialidades y dificultades a la hora de liderar una comunidad de practica

Los participantes —coordinadores de una comunidad de practica- abordan la tarea de reflexion
junto a colegas de su especialidad o carrera afin — Educacién Fisica, Biologia, Educacién Diferen-
cial, Educaciéon de Parvulos, Matematica- sobre dos temas en particular: Practica pedagogica y
su efectividad en el aprendizaje e Instrumentos de evaluacion para el desarrollo de competencias.

De los participantes, el 60% (4) de ellos usa la propuesta metodoldgica para orientar la coordi-
nacién de una comunidad de préctica; uno de ellos (Educacion Fisica) modifica la metodologia,
luego de coordinar tres sesiones, dado que los objetivos de la comunidad de practica cambian
hacia el disefio de una investigacion. No obstante, queda de manifiesto que el cambio es mas bien
de método, descuidando por decirlo de alguna manera, el guion reflexivo que ayude a otros a
construir un saber.

“La metodologia utilizada en nuestra comunidad, fue de discusion grupal persistente
sobre la tematica a desarrollar por parte de nuestra comunidad. En este contexto se
llevé a efecto un proceso iterativo de acercamiento a la busqueda de antecedentes fia-
bles y validos en torno a la temética definida por la comunidad...” (Coordinador de
Educacidn Fisica).

La propuesta metodoldgica para la coordinaciéon de comunidades de practica, se destaca por fa-
vorecer el trabajo colaborativo y por constituirse en un espacio auténtico para generar propuestas
de mejoramiento sobre los asuntos en discusion. No obstante ello, se perciben algunas restriccio-
nes, que a nuestro juicio son oportunidades de desarrollo profesional, entre ellas, tener la capaci-
dad de identificar el nivel en que estd o ha ocurrido la reflexion para ajustar la coordinacion segin
sus propositos o disponer de ejemplos paradigmaticos, derivados de la experiencia, que ayuden a
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regular la reflexion desde la coordinacién, especialmente cuando el relato de los participantes es
emergente, situado, anecddtico y biografico en muchos casos.

“Como desarrollo de esta comunidad se privilegio la perspectiva narrativa y se legiti-
mo la discusion y reflexion emergente, desde y en la forma y contenido de los relatos,
acorde a la premisa que es en este discurso en que se verdaderamente se desarrolla la
experiencia de la comunidad de aprendizaje conformada, y en la idea que es necesario
ser fiel a un modo cotidiano de “decir” la experiencia...” (Coordinadora de Educadora
Diferencial).

La propuesta metodoldgica orienta la tarea, permite el desarrollo continuo de la actividad de re-
flexion y co-construccion en el marco de la comunidad de practica, pero no resuelve las limitacio-
nes tedricas, propias por cierto, de un docente coordinador; conocemos el guion, no asi las ideas
que expresan los participantes, por lo tanto, la preparacion tedrica y metodoldgica para promover
una coordinacién en comunidad es una tarea que debemos seguir explorando y desarrollando,
sobre todo si buscamos favorecer la reflexion para la comprension en el contexto universitario.

7.2. Aprendizajes - a modo de consideraciones- derivados de cada sesion sobre las activida-
des de aprendizaje y el desarrollo de competencias

Para esta comunicacion sélo presentaremos las ideas centrales y de consenso de la sesién anterior
propias del momento de Recuperacion Conceptual. Para favorecer la comprension de los hallaz-
gos hemos usados los titulos generales de cada sesién de trabajo.

7.2.1. ;Qué entender por una actividad de aprendizaje?

Para los docentes participantes —coordinadores- una actividad de aprendizaje es una instancia
para evaluar, aplicar, demostrar, resolver, activar y movilizar habilidades e integrar el conoci-
miento, por cierto, prop6sitos con un nivel de representacion, en cada uno de los docentes parti-
cular y por momentos remitidos a planos conceptuales operativos.

Desde una perspectiva cognitiva, resulta interesante comprender que el aprendizaje para los do-
centes transitan desde el nivel de conocimiento —demostrar- hasta el nivel de utilizacién —apli-
cacion- como plantea Marzano y Kendall (2007). En esta linea, nos parece importante orientar
la discusion y reflexion hacia el aprendizaje —profesional docente- de disefio de actividades de
aprendizaje que atiendan los niveles de dominio del conocimiento, por cierto algo trivial, que ain
no esta resuelto por muchos de los docentes universitarios participantes.

Durante el desarrollo de la tarea, se deja entrever que movilizar, activar y transferir - todos atri-
butos de una actividad de aprendizaje segun la politica académica de la Facultad en un enfoque
curricular por competencia- son conceptos complejos de comprender y distinguir, sobre todo
cuando se debe pensar en estrategias para desarrollarlos. Finalmente, se ha consensuado que las
estrategias para promover la movilizacion, activacion y transferencias de los aprendizajes, son:
los casos clinicos, estudio de caso, elaboracion de ensayo y experimentacion, esto tltimo como
“medio” de verificacion tedrica. Sobre estas propuestas, creemos importante discutir qué implica
el disefio e implementacion de cada una de ellas —estrategias-, asi como su regulacién en el aula
universitaria, aspecto pobremente discutido por los docentes.

7.2.2. ;Qué implica una actividad de aprendizaje?

Para los docentes una actividad de aprendizaje debe vincularse con un hecho, situacién o fend-
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menos del mundo cotidiano, con el objeto de provocar al estudiante para construir. “La nifia vio
una paloma en el parque y formuld una pregunta” plantea uno de los participantes —evocando la
actividad propuesta en la sesién 2-. En la discusion, reiteradamente, se releva el uso del lenguaje
como medio para el desarrollo del pensamiento; “usar el lenguaje para concretizar el pensamien-
to”. En ese marco, los docentes reconocen que el rol del profesor/a es de mediador vy, a su vez,
responsable de generar espacios ad hoc para el aprendizaje a partir de las actividades que pro-
mueva. De lo anterior, el colectivo de profesores comparte las siguientes preguntas ;qué exige al
profesorado su rol de mediador? ;qué debe hacer? ;qué debe decir? ;como debe actuar? A pesar
de que las preguntas no fueron discutidas, son un antecedente importante de desarrollo en el
marco del proyecto y sus propositos.

En la discusién, se plantea que una actividad de aprendizaje debe promover el conflicto en el
estudiante; como responder a ciertas consideraciones, por ejemplo, generar actividades simples-
concretas inicialmente que transiten hacia actividades complejas —abstractas. Esto nos lleva a
pensar que una actividad de aprendizaje se disefia e implementa considerando una secuencia que
favorezca la construccién de un saber, asunto que hemos advertidos en algunas propuestas de
ensefanza para la educacion secundaria (Sanmarti, 2002).

Para los docentes participantes de una comunidad practica, una actividad de aprendizaje debe
surgir de un hecho o situacion cotidiana —de los hechos a la teoria-, en ese marco, la actividad
debe provocar y, a la vez, tener sentido para los estudiantes, quienes a su vez movilizan —en un
plano cognitivo- ideas y conocimientos previos para ayudar a “leer” la actividad propuesta, asi
como para contribuir a buscar maneras de abordarla.

Ka. Estoy de acuerdo, pero por eso digo que de pronto empezar por lo mas simple que
seria como lo concreto y luego, a lo mejor, complejizarlo entrando en la abstraccién,
pienso que es empezar desde lo mas simple a lo mas complejo.

Pr. Eso es, si es que no mal entiendo, eso es lo que tu estas proponiendo, de que vaya-
mos a una situacion concreta de la vida donde ellos vean y de ahi empezar a derivar o
aprender a usar.

En tanto, el docente universitario cumple al menos dos roles: i) aporta con informacion relevante
para los estudiantes y, ii) disefia e implementa actividades de aprendizaje que contribuyan a cons-
truir un saber para el desarrollo de una competencia (ver Figura 3).

7.2.3. Actividades de aprendizaje y el desarrollo de competencias

Las ideas derivadas sobre las actividades y el desarrollo de competencias surgen de la discusion
y analisis de actividades de aprendizaje pensadas para el desarrollo de competencias en carreras
de pedagogia. Al respecto los docentes plantean que la mayor dificultad de los estudiantes a la
hora de abordar una actividad de aprendizaje es la aplicacion. Junto con ello, destacan la idea de
discutir sobre la nocién de problema para el aprendizaje y distinguirlo de los problemas referidos
a la falta de recursos por ejemplo, en ese plano, surge la necesidad de profundizar en qué y coémo
identificar o disenar problemas auténticos de aprendizaje.

En un plano mas estructural, los profesores plantean que un estudiante cuando aborda una ac-
tividad de aprendizaje debe saber y saber hacer de manera integrada, esto ultimo una cuestion
que conceptualmente debe ser resuelta, dado que, no se expresa con claridad en los profesores
participantes. La primera aproximacion esta en concebirla como la “suma” —interconectada- de
tipos de conocimientos.
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Figura 3. Rol del docente y una actividad de aprendizaje segtin los docentes universitarios

Ahora bien, cuando los participantes discuten sobre las acciones —indicadores- que evidencien
de manera objetiva el aprendizaje y su integracion, encontramos una gama de indicadores que
algunos reconocen complejos de identificar y plantear, por lo anterior se propone pensar en fa-
milia de indicadores, nocién no discutida por cierto, y que esperamos comenzar a desarrollar.
Si, podemos concluir que la discusion sobre el aprendizaje e indicadores es un tema que merece
atencion en los docentes universitarios. Lo se puede evidenciar en las siguientes citas:

62-R: ... problematizar eso otro ejemplo

63-Pr: uno de dos, de las acciones puse reflexionar la practica por un proceso de meta-
cognicion y a partir de ahi hay un relato para poder evidenciar, o sea lenguaje...
64-R: ok.

67-C: yo puse igual mas o menos como eeh, puse, problematiza su practica y lo puse
mas especifico como identifica situaciones criticas, después, formula soluciones a la
problematica, disefa y aplica acciones para la mejora, sistematiza y analiza resultados,
y evalua pr resultados para una nueva accién.

71-Ti: eeh, es muy en la linea de lo que plantearon aqui las chiquillas, eehm pero la
ideas es que en primer lugar es capaz de identificar situaciones problematicas en la
medida que las identifica deberia ser capaz de plantear un problema porque tiene que
problematizar, que debe ser capaz de interrogarse es decir plantearse ya sea hipotesis
o supuestos respecto de esa situacién problematica que identifico, y que es capaz de
analizar fortalezas y debilidades de su quehacer, en la linea de lo que planteé Pablo.
72-Pa: coevaluacion.

74-Ml:... yo lo veo mas bien que esas son la etapas de la investigacion que es parte de
la competencia entonces, aparte eeh, porque el encontrar un problema son partes del
proyecto de investigacion es de lo que la investigacion pero aparte siento que apare-
cen otros criterios o indicadores que me podrian decir que primero, que es parte de
la investigacion también pero que sepa y aplique los criterios de rigor que esta siper
clarito ahi como, como que se releva, eeh y que los procesos, estos de, etapas de la
investigacion sean coherentes con esta experiencia que manifiesta en su practica, en el
caso nuestro, no?
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8. REFLEXIONES FINALES

Segun los antecedentes, la propuesta metodoldgica es ampliamente aceptada y replicada por los
participantes en sus respectivas comunidades de aprendizaje. No obstante aquello, la apropiacién
instrumental de cada momento no es suficiente para liderar y coordinar un taller de reflexién en-
tre pares, porque las ideas emergentes y su abordaje demandan del coordinador un saber teérico
y metodoldgico que contribuya a la construccién de conocimiento sobre la ensefianza universi-
taria, la que entre otras, exige a un coordinador de una comunidad mayor comprensién sobre
aquello, como ademas, profundidad en los analisis para captar con amplitud el contenido de las
intervenciones de sus pares y regular para la problematizacion.

En esa perspectiva, el dominio conceptual y experiencia docente, esto ultimo no sélo entendido
como la ejecucion practica, sino también como la comprension profunda y consciente de lo que
se hace, favorece el liderazgo en una comunidad de préctica, para ello, los profesores y profesoras
deben ampliar su conocimiento y aprendizaje, dado que si lo logran, tendran el poder necesario
para ejercer un liderazgo dirigido a transformar a otros (Avalos, 2011). En ese sentido, es impor-
tante reconocer que a los miembro de una comunidad practica de docentes universitarios no los
une la ensefianza, sino mas bien, focos especificos de interés o dominios (Wenger, 2006 citado en
Avalos, 2011) sobre los cuales se trabaja en pos de una transformacién propia del liderazgo dis-
tribuido (Salomon, 2001) que considere al profesor como sujeto de cambio (plano psicoldgico)
y pragmatico (plano epistemologico) y, que en el contexto de una comunidad de practica integra
el aprendizaje colectivo a través de la discursividad circulante (Wenger, 1998 citado en Marcelo
y Vainllant, 2011, p. 89).

Uno de los roles de la coordinacién de una comunidad practica estd en contribuir a la identifica-
cion de los dominios de discusion y la regulacion de las interacciones entre los participantes para
construir nuevos significados sobre los focos de discusion. Teniendo claridad en ello, el problema
radica en la comprension tedrico asociada a un dominio sobre el cual se discute. Identificar focos
de interés y preocupacion, pueden constituirse en el eje de programas de desarrollo profesional,
considerando que la voluntad de querer constituirse en comunidad es real y significativa y en
especial, por el compromiso mutuo que se advierte en los participantes por compartir el conoci-
miento (Marcelo y Vainllant, 2011).

La discusion y reflexion con y entre docentes universitarios favorece el aprendizaje permanente
en planos personales y profesionales, por ello, estas iniciativas son un espacio académico de desa-
rrollo profesional, que acenttian su valor en los docentes universitarios sin formacion pedagdgica
y que deben ensefar la disciplina de su especialidad. Para ellos, los ecélogos, las enfermeras,
los comunicadores audiovisuales, los estadisticos y otros, comprender que el fenémeno de la
enseflanza esta por sobre la simple apropiacion - a ratos superflua- de conceptos y definiciones
que poco aportan a su estructura de saber. Entonces resulta oportuno pensar en espacios reales
y significativos que ayuden a representar la ensefianza y su complejidad para la toma de buenas
decisiones, ese es el desafio para la docencia universitaria.
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RESUMEN. El presente articulo es producto de una investigacion de campo, descriptiva explica-
tiva, bajo el enfoque interpretativo y critico, apoyado en referentes documentales, cuyo objetivo
general fue analizar desde el contraste entre la teorfa y la practica, entre lo que se dice y lo que se
hace, la aproximacion ética en el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC)
desde la educacién superior. La metodologia fue adaptada a las vivencias de participacion, utili-
zando la observacion directa y la entrevista para el contraste de la informacién y consolidaciéon
de una apreciacion de conjunto, siendo foco del analisis, las personas, los valores educacionales y
la aproximacion ética, en la busqueda de significados para la interpretacion. Haciendo uso de las
TIC, desde la peninsula de Paraguand en Venezuela, se aplicé un sondeo de opinion a cuarenta y
siete (47) estudiantes y cincuenta y dos (52) docentes universitarios ubicados en diferentes enti-
dades territoriales del centro occidente del pais, ademds de siete docentes de tres Universidades
Latinoamericanas que participaron en la aplicacion del instrumento. Entre los resultados, el ana-
lisis de contraste muestra evidencias tangibles de los aciertos y desaciertos en el uso de las TIC.
Se proponen indicadores de referencia tendientes al mejoramiento y disefio de estrategias para la
formacioén del talento humano centrado en valores.

PALABRAS CLAVE. Etica, Valores, TIC, Estrategias, Participacion, Educacion.

Paradoxes, contrast and ethical approach in the use of ICT for higher edu-
cation

ABSTRACT. This article is the product of a field research, descriptive explicative, under the
interpretative and critical focus, supported by documentary references, which general objective
was to analyze from the contrast between theory and practice, between what is said and what
is done , the ethical dimension in the use of the information and communication technologies
(ICT) from higher education. The methodology was adapted to the participation experiences,
using direct observation and interview for the information contrast and consolidation an overall
assessment, being the focus of analysis, the people, education values and the ethical dimension, in
the search for interpreting meanings. Using ICT, from the Paraguand peninsula in Venezuela, an
opinion survey was applied to forty-seven (47) students and fifty-two (52) university professors
located in different geographical locations in the center - west of the country.
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In addition, seven teachers from three Latin American universities participating in the imple-
mentation of the instrument were added. The results of the contrast analysis show tangible evi-
dence of the success and failure in the use of ICT. Benchmarks tending to the improvement and
strategies design for training of human talent inspired by values are proposed.

KEY WORDS. Ethic, Values, ICT, Strategies, Participation, Education.

“Perder la propia individualidad y convertirse en un mero engranaje de una mdquina
estd por debajo de la dignidad humana” Mahatma Gandhi

1. INTRODUCCION

La formacién docente requiere de una planificacién holistica, consensuada, centrada en la ética
y de forma especial en los valores educativos, con exigencias acordes a la gran responsabilidad y
compromiso que el ejercicio de sus funciones precisa, en consonancia con la dindmica educativa
actual. Si bien es cierto que la velocidad con la que se producen los cambios cientificos, tecno-
légicos, influyen en la sociedad, no es menos cierto, que estos cambios escasamente, repercuten
en la formacion docente con tendencia a la pasividad, pausa o lentitud para la innovacién o el
cambio en positivo. Claro estd, salvo las excepciones que en todos los ambitos se evidencian, de
aquellos, bien sea estudiantes o profesores permanentemente centrados en la busqueda constante
de la excelencia.

Ahora bien, cabria reflexionar, hasta qué punto, el uso de las tecnologias de la informacién y
comunicacion (TIC), garantiza el logro de una mejor convivencia social y mejoramiento del pro-
ceso de aprendizaje con énfasis en la calidad de vida y la armonia social. Los planteamientos a lo
anterior, radica en las implicaciones derivadas de lo que cotidianamente se registra y difunde a
través de las noticias, por medio de recursos masivos como la radio, prensa, television y las muy
conocidas redes sociales; con evidencia de una problematica que tiene sus raices profundas en
la forma en que asume en la actualidad una aproximacion ética en la educacion superior como
ambito corresponsable de la situacion referida.

Un conglomerado de relaciones implicitas derivadas de esta discusion, abren el compas para re-
tomar lo planteado por Covey (2005, p. 331): al cuestionar, “Si nuestra inteligencia aumenta, ;qué
pasa con nuestra ignorancia? La respuesta no se hace esperar: “..nuestra ignorancia, también
aumenta o por lo menos la conciencia de nuestra ignorancia”. Partiendo de ello, se puede afirmar
que es esa conciencia acerca de la ignorancia, lo que permite al ser humano crecer y expandirse,
aumentando el compromiso, el respeto e importancia que tiene la “educacién superior” en la
formacion y desarrollo de un individuo con conciencia critica, analitica, reflexiva, en bisqueda
de la sabiduria a través de la gestion permanente del conocimiento, lo cual dependera del entorno
social, familiar, econdmico, politico y educativo en el que se interactia amparado en la ética y los
valores como principios rectores, establecidos en la constitucion venezolana (1999) entendidos
como un todo coherente, explicativo, interpretativo, individual y colectivo sin soslayar la diver-
sidad de elementos y herramientas que facilitan u obstaculizan el referido proceso educativo. Al
respecto, el (Articulo 102), establece:

(...) “La educacion es un servicio publico y estd fundamentada en el respeto a todas
las corrientes del pensamiento, con la finalidad de desarrollar el potencial creativo de
cada ser humano y el pleno ejercicio de su personalidad en una sociedad democrati-
ca basada en la valoracion ética del trabajo y en la participacion activa, consciente y
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solidaria en los procesos de transformacion social consustanciados con los valores de
la identidad nacional, y con una vision latinoamericana y universal. El Estado, con la
participacion de las familias y la sociedad, promovera el proceso de educacion ciuda-
dana de acuerdo con los principios contenidos de esta Constitucién y en la ley”

Muy a pesar de la declaracién explicita en la Ley, desde hace décadas la educacion venezolana y
de forma especial el proceso educativo de la educacidn superior, se encuentran expuesto al escru-
tinio de la sociedad siendo evidente y cada vez mayor, la brecha entre lo establecido en la ley y lo
que se hace, lo cual lleva a cuestionar su alcance y funciones, esto desde diferentes angulos y por
diferentes actores. Hoy dia es frecuente escuchar juicios como: ...los maestros cada vez ensefian
menos... o ...Jos estudiantes cada vez saben menos, dando lugar a la consecuente cuestion, si
hay avances permanentes en las TIC, que utilizadas en la educacién y de forma especial en la
educacién superior facilitarian los procesos de ensefianza aprendizaje, ;cual es la razon de esta
mayor brecha?

Por otra parte, los tangibles evidenciados en el dia a dia en la sociedad revelan un desmejo-
ramiento cada vez mayor de la calidad de vida, traducido en hechos vandalicos, inseguridad,
irrespeto a la propiedad y a la vida misma que da lugar a otra interrogante, Si se cuenta con TIC,
aunado a las directrices legales para una educacion de calidad, que debe traducirse en una socie-
dad mas humana, mas justa, mas vivible, por qué los tangibles inclinan la balanza y se evidencia
en las noticias del dia a dia, situaciones que conllevan a pensar en deterioro social.

Estas controversiales paradojas, requieren de estrategias en consonancia con los requerimientos
y demandas de una sociedad que clama por la practica activa de la sana convivencia que deben
nacer de la familia y del trabajo educativo centrado en valores que a su vez repercuta en adecuada
armonia con el uso de las TIC como estrategia para la facilitacion del proceso de enseflanza -
aprendizaje — asimilacion y transformacion. Al respecto Didrikson (2005), debate sobre la impor-
tancia de las estrategias para alcanzar un nuevo desarrollo sustentado en la informacion, en los
aprendizajes y en los conocimientos, sin desvincularse de los cambios que ocurren en las esferas
socio-institucionales de la educacion, la ciencia, la tecnologia y la cultura.

Aunado a lo planteado, destaca lo establecido por Morin (1999) como uno de los siete saberes,
basado en la gran importancia de ensefiar la condicién humana, en el que el ser humano debe
ser visto como sujeto bioldgico, fisico, psiquico, social, cultural e histérico con el referente de su
naturaleza unica, individual con la complejidad propia de la naturaleza humana, que conlleva a
la unidad y a la diversidad que se encuentra estrechamente vinculada al proceso de enseflanza
- aprendizaje con lo que surge el trinomio de lo que la humanidad que involucra la identidad
individual, asociada a la identidad como especie y a la identidad social, generando la concepcién
de que el destino individual - social, son inseparables, de alli la importancia de la practica de los
valores para una ética social que indudablemente se ve afectada por los cambios.

La incidencia de estos cambios en las instituciones educativas se evidencian de formas diferentes:
en la actualidad la posibilidad de acceso a la informacién producto de las TIC, se convierte en
exclusividad de quienes poseen los recursos para adquirir la tecnologia que permita la inmediatez
de la informacion. Simultaneamente, se observa una gran heterogeneidad, por una parte, evi-
dencias tangibles de docentes y estudiantes proactivos y vanguardistas. Por la otra, un inusitado
estancamiento en la formacién del que ensefia y del que aprende, como consecuencia de los de-
sajustes inherentes a la dindmica misma de la realidad socio-educativa.

En otros contextos, como producto de investigaciones hay trabajos con algunas similitudes en
cuanto al uso de las TIC en el ambito educativo, entre ellos se encuentra el de Coronado, Canta y
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Rodriguez (2014), refieren que en entornos como Santo Domingo en Republica Dominicana, se
presentan algunas coincidencias entre las cuales destacan que en las aulas de dos instituciones de
educacion superior (publica y privada) carecen del internet en los ordenadores (computadoras)
de las instituciones como herramienta didactica para las diferentes asignaturas. Otro aspecto
resaltante lo conforma que los cursos de formacion en las TIC, en palabras de los investigadores
referidos, son muy basicos y obsoletos, si los mismos se comparan con los medios tecnologicos
con los cuales se cuentan hoy en dia. Otro aspecto que llama la atencidn es la resistencia al cambio
por parte de algunos docentes.

Tal como lo sefiala Garcia (2008) la realidad educativa en Venezuela, se encuentra signada por
la incertidumbre, el conflicto y la falta de estimulos, evidenciados a través de problemas como la
limitada inversion destinada a los componentes de investigacion y desarrollo, y la escasa atencién
dirigida por los planificadores y gobernantes en general al sector de la Educacion.

En este contexto autores entre los que destaca Oppenheimer (2010), comparan la competitividad
académica orientada a la generacién de conocimiento e innovacion en diferentes paises, con el
aval de resultados estadisticos que coinciden al sefialar que en el ranking de las cien (100) mejores
universidades del mundo, solo figura una Universidad Latinoamericana, en una de las tltimas
diez posiciones. En esta clasificacion las universidades venezolanas no se encuentran en los regis-
tros. Esta situaciéon obedece a condicionantes de diversa naturaleza con énfasis en aspectos aso-
ciados a la planificacion, organizacion, direccion, evaluacion, realimentacion y visién de futuro,
ante las prioridades educativas basicas.

En este orden de ideas destaca que son muchas las variables e indicadores que interactdan en
el escenario de la educacion superior con impacto social, sin embargo, el presente trabajo hace
énfasis en la vision de conjunto que estudiantes y profesores universitarios poseen, acerca de la
dimension ética en el uso de las TIC desde la vision de los actores involucrados, estudiantes, pro-
fesores lo que por consiguiente, constituye una tendencia generalizable en la sociedad.

Esta generalizacién alude por una parte a la abrumadora incorporaciéon de las TIC a las dife-
rentes realidades sociales que en el caso de Venezuela, involucra personas de diferentes edades,
con predominio de algunas innovaciones en particular, tales como: multicanales de television,
la tecnologia Androide, la nueva plataforma celular disponible en teléfonos moéviles inteligentes,
ademas de la accesibilidad a la red de redes: INTERNET, a través de teléfonos celulares, IPOD’S,
computadoras portatiles, Tablet, MP4, entre otras, gracias a las cuales se han desarrollado nue-
vos espacios de interaccién y comunicacion inmediata, pero a la vez ha reducido otros dmbitos,
entre los cuales destacan: la conversacion cara a cara, lectura de libros, socializacién a través de
cddigos, palabras y sentidos, el contacto familiar, la practica de actividades recreativas como la
lectura, el deporte, por mencionar solo algunas.

Autores como Ponce (2012, p. 2) plantean que la red social: “Se ha convertido en una expresion
del lenguaje comun” asociado a nombres como twitter o Facebook. No resultan extrailos cambios
sustanciales que se viven actualmente, destaca, que algo tan importante y basico como compartir
en familia, se encuentra para algunos cibernautas en desuso, ademas de la perdida de la intimidad
familiar, pues las nuevas formas de socializacion involucran la informacion textual y grafica de
acontecimientos que otrora se calificaban de privados, ahora son publicos, a través de las redes
de comunicaciones sociales, tales como las ya mencionadas twitter o Facebook, o MySpace, Lin-
kedIn, Hi5, Badoo, Instagram, entre otras. Sin embargo, su significado es mucho mas complejo
con especial relevancia en las relaciones interpersonales, convirtiéndose en un nuevo paradigma
comunicacional parte de la vida misma de un gran namero de personas en el mundo.
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Sialo anterior se suman los registros de prensa, noticieros de TV y en los diferentes medios, que
diariamente reflejan problemas de corte social (delincuencia, hurtos, atracos, extorsion, secues-
tros, irrespetos, entre otros), entonces se pone en evidencia una alarma colectiva, no atendida
desde su raiz en la educacion. Una educacion de espaldas al desarrollo tecnoldgico, alejada de su
mision verdadera, cuyo propdsito debe ser consistente en formar ciudadanos aptos para la vida
y el ejercicio de la democracia, con centro o radio de accion en la dimension ética, traducida en
la vivencia de los valores.

Ahora bien, si se toma en cuenta la situacion socio-educativa que se vive en el mundo, con mar-
cada referencia en los graves problemas que atraviesa nuestra patria, cabria preguntarse ;Qué
se espera de la educacion? ;Cual es el motivo del uso de las TIC generalizado en la sociedad?
Esto sin menoscabo de que todos estos recursos requieren de diferentes habilidades desarrolladas
para su utilizacién y aplicacidn, sin la intervencion formal de la educacidn sistematica. ;Entonces
cudles son las razones de que si el uso de las TIC es cotidiano extracurricularmente y el aprendi-
zaje para su uso es asistematico estas competencias logradas por los estudiantes son escasamente
aprovechadas o con problemas en su implementacién? Las respuestas pueden ser muchas y desde
diferentes aristas, sin embargo, el trabajo del que se extrae el presente articulo consideré como
prioritario centrarlo en el ;Cuales seran los resultados de un analisis de contraste desde una
aproximacion ética en el uso de las TIC desde el escenario de la educacién superior?

2. SITUACION OBJETO DE ESTUDIO

En un mundo cada vez mas globalizado y globalizante, la creciente disponibilidad de las TIC,
abren al conglomerado social un camino de ilimitadas posibilidades, especialmente en el campo
educativo, perspectiva desde la cual, Montuschi (2011) plantea que los cambios generados por las
TIC, estan afectando las relaciones humanas, las instituciones sociales y los principios morales
basicos de la sociedad. Ahora bien, si las TIC son una herramienta en el proceso educativo, con-
viene indagar desde una aproximacion ética desde el escenario de la educacién superior.

Desde Aristoteles quien clasifico las virtudes en éticas o morales o dianoéticas o intelectuales,
afirmando que son generadas por repeticion de actos y costumbres las primeras, mientras que
las segundas, se llegan a conquistar por un modo sistemético de vida que deben su nacimiento
sobre todo al magisterio, por lo cual requieren practica, experiencia y tiempo. (Escobar, 1992). Se
coincide entonces con el autor cuando plantea que la ética como disciplina filosofica que estudia
la moral del hombre en sociedad, siendo su objeto de estudio la moral, en los tangibles de la mis-
ma como una constante en la vida humana y a través de la ética (considerada como una ciencia
perteneciente al campo de la filosofia) se investiga el ambito humano que encierra la moral y los
valores éticos.

Conviene entonces establecer la operatividad de las variables de la situacion objeto de estudio. Al
comenzar con la definicién de Etica, de Cortina (1994, p. 17), establecida por la autora, como un
tipo de saber de los que se pretende “orientar la accidn humana en un sentido racional”. Un saber
para actuar de modo racional, denominado “un saber practico” para que el ser humano pueda
decidir qué habitos se deben asumir y cuales son los valores por los que ha de orientarse, donde
libertad y responsabilidad se convierten en indispensables en el mundo ético. Con lo cual se esta-
blece la estrecha relacion y a su vez la marcada diferencia entre ética y valores. Entendiendo por
valores “los modos de actuar asumidos que predisponen a obrar en el sentido deseado, que se han
ido incorporando por repeticion, identificados como habitos” Y cuando los mismos, “estan bien
orientados se denominan virtudes”
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Se centra la atencién en lo que Cortina (2000, p. 33) denomina ética normativa, partiendo de
que “la misma no es de modo inmediato, la respuesta a ;qué debo hacer? Sino ;por qué debo
hacerlo?”. Subyace entonces la importancia de hacer concebible la moralidad desde la toma de
conciencia de la “importancia de la racionalidad” con radio de accién en las obras como eviden-
cias tangibles. En este orden de ideas, la ética no puede alcanzar la moral sino como parte de un
todo, que es tangible en el “sistema filoséfico”. Ante lo cual el sistema filoséfico busca la verdad y
el conocimiento de las cosas que se circunscriben desde el hacer de la cotidianidad que tienen su
estrecha relacion en las respuestas que permitan la consolidacion de saberes.

En este sentido, para la presente investigacion las indagaciones sobre la ética en el uso de las
TIC en el escenario de la educacion superior, requiere que se establezca un criterio operativo de
cada una de las variables del estudio, ante lo cual las TIC, son consideradas, como un medio que
utilizado en el ambiente de aprendizaje, en armonia con la ética y los valores brindan, si se saben
aprovechar, la oportunidad de facilitar estrategias de ensefianza aprendizaje con la posibilidad
de que cada actor involucrado tenga un mejor desarrollo auténomo que sera mayor o menor, de
acuerdo al grado de interés, dedicacion, formacion personal familiar y contexto social en el que
se encuentre, sin perder de vista lo extendido en la aplicabilidad de las TIC en la sociedad actual.

Sin lugar a dudas y con el aval de lo planteado por Agudo (2010) y Calvo de Mora (2010) el ac-
ceso al conocimiento depende de la inmediatez de la comunicacion que a su vez depende de la
combinacién de los métodos empleados y el internet. Se requiere también la interaccion afectiva
— efectiva con requerimiento de respuesta inmediata y el desarrollo del pensamiento creativo,
interactivo y estratégico. Sin olvidar lo planteado por Castell (1997) destaca entonces la gran im-
portancia de las TIC en el dmbito de la educacion y de forma significativa en la educacién supe-
rior, con lo que se abren inimaginables posibilidades de intervencidn, actuacién, realimentacion,
con la asertividad de contribuir al desarrollo de redes y brazos sociales que a su vez propicien
nuevas ventanas de comunicacioén y cooperacion.

En este sentido, las TIC en el presente trabajo y dentro del ambito de la educacion superior, seran
entendidas como recursos significativos para la planificacién, organizacion, direccién, evalua-
cion y realimentacion de los procesos didacticos, constituyéndose en un recurso obligado para
la ensefianza, aprendizaje, asimilacion y transformacion, a la vez que facilita la comunicacién, la
construccion de saberes, el intercambio, la colaboraciéon, mejor velocidad de respuesta, resguardo
digitalizado de saberes, entre otros.

En concordancia con lo anterior, destaca la afirmacion de Lopez y Esteban (2008) quienes iden-
tifican el incremento constante y progresivo de las tecnologias teleméticas como uno de los prin-
cipales rasgos que definen la contemporaneidad, siendo entendidas como la combinacién de las
comunicaciones con la informdtica que a través de la red de redes: INTERNET, coloca al alcance
del individuo y su entorno, la mayor mediateca virtual en constante expansion y actualizacion,
con beneficios que van desde la posibilidad de acceder con la inmediatez de un click, a infor-
macién que acontece en cualquier parte del mundo, asistir virtualmente a eventos a través de
una teleconferencia, acceso a informacion, publicaciones, bases de datos, imagenes, chats y toda
una diversa gama de redes sociales, que dia a dia dan la vuelta al mundo en forma cada vez mas
vertiginosa.

Ahora bien, mas alla de los beneficios derivados del acortamiento de distancias, la velocidad con
la que se transita en la autopista de la informacidn, la posibilidad del trabajo cooperativo e inte-
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grado sin medir espacios geograficos, la movilizacion de gran cantidad de informacion en forma
inmediata, ademds de la facilidad de su respectivo alcance; puede decirse que cualquier persona,
encuentra en la Web abundancia de informacion, no obstante, también esta expuesta a los riesgos
de la desinformacion. En palabras de Ramonet (2000) los cambios acelerados de la informacién
asi como de la forma de informar, se pasa de un extremo a otro: de la escasez de la informacion a
una super abundancia de la misma. Agrega el autor que las TIC han invadido paulatinamente la
cultura contemporanea condicionando en igual medida la futura.

Como aval del parrafo anterior, destaca que existen cifras que corroboran el lamentable hecho de
que cada vez se leen menos libros y se compran menos periédicos. En consecuencia las TIC se
han convertido en la tnica, principal y casi exclusiva fuente de formacién e informacién del ciu-
dadano comun, sumado a la hegemonia casi suprema del internet, y las posibilidades que ofrece
desde los entornos virtuales. En tal sentido, resulta obligado pensar ;qué tipo de cultura exhibe
la sociedad postmoderna? ;Acaso una que otorga mayor relevancia a contenidos marcados por
la denominada “inteligencia artificial o cibernética? ;Qué rasgos, valores y principios sobreviven
de la cultura tradicional (entendida en términos de costumbres, creencias, practicas comunes,
reglas, normas, c6digos y patrones de comportamiento) que caracterizan a la sociedad actual en
el respaldo de su identidad?

En este contexto, las constantes observaciones provenientes de los actores que participan en el es-
cenario de la educacion superior, remiten a evidencias tangibles de situaciones que distan mucho
del deber, respaldando con ello lo expresado por Domingo (2010, p. 10), acerca de que ... 1o todo
lo bueno es exigible a todos”, tomando en cuenta que unos cumplen simple y sencillamente ampa-
rados por un cddigo ético personal; sin embargo, otros se separan mucho del deber ser, en virtud
de lo cual se requieren normas: sin normas no hay universalidad ni igualdad en las exigencias. De
estas sentencias, subyace que el cumplimiento de las normas, es lo que en definitiva se traduce en
una ética social que permite, tal como lo expresa el referido autor: el salto del nivel descriptivo al
prescriptivo, lo que realmente se tiene a lo que realmente se aspira.

En la actualidad, son muchas las universidades a nivel mundial que desde la declaracion de sus
proyectos institucionales, han incorporado el empleo de las TIC al trabajo de aula, estableciendo
explicitamente la necesidad de fortalecer por esta via, la experticia profesional de docentes ca-
paces de enfrentar con pensamiento global y local, los multiples retos que comporta el abordaje
de problemas del ambito socio educativo, y al mismo tiempo, armonizar a cabalidad, el alcance
y confiabilidad de la avalancha de informacion que el conglomerado estudiantil utiliza y procesa
desde poderosos dispositivos celulares, tablets y computadores personales que colocan al alcance
de su mano, un ilimitado acceso a paginas web, redes sociales, portales interactivos de noticias,
entretenimiento y bibliotecas virtuales que compilan gran parte de la produccion cientifico aca-
démica de los principales centros de investigacion en el mundo entero.

Lo referido, lleva a preguntarse si todos estos beneficios provenientes del uso de las TIC enfren-
tan algiin control o norma de uso, dentro de la deontologia de las profesiones y de forma especial
en el escenario educativo, con énfasis en las correspondientes perspectivas del docente formador
y del estudiante en proceso de formacién, desde las cuales se armonicen los retos, conflictos y
desafios de un colectivo social y cultural que demanda individuos integrados en torno a visiones
claras, valores, conductas y principios ejemplarizantes, con plena conciencia de sus deberes y
respeto a los derechos, tanto propios como ajenos. No obstante, a lo planteado, resulta significa-
tivo considerar lo afirmado por Ramonet (2000, p. 36), cuando al tomar posicion sobre el punto
sentencia “...Ia Red nos lleva a una globalizacion del mundo, a una homogenizacion, contra la que
se resisten muchas culturas”.
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En este orden de ideas, surge la necesidad de dar pautas de accién que contribuyan a la reflexién
permanente de la ética y los valores en el uso de las TIC en el escenario educativo, con lo cual,
ademas, se piensa dar respuesta a la amplia gama de interrogantes que en el dia a dia surgen sobre
la calidad y actualidad del proceso enselanza, aprendizaje, que para el caso en particular del pre-
sente trabajo se considera punto de partida para la integracién del conocimiento, teniendo como
objetivo general: analizar desde una aproximacion ética en el uso de las TIC en la educacién
superior, a partir de una metodologia adaptada a las vivencias de participacion.

3. ALGUNOS REFERENTES TEORICOS

En este punto se incluyen referentes sobre perspectivas que interconectadas facilitan el estudio
de la realidad desde la sustantividad de opiniones de los actores en el escenario educativo, las
mismas emergen y son evidenciables en la sociedad.

El marco valorativo en el uso de las TIC desde el escenario educativo, requiere el conocimiento
real del ambito de desempeno que aunado al sentimiento y particularidad individual basada en
las competencias de los actores involucrados en el proceso, que desde la perspectiva ontologica
permitira la consolidacion de la vision reciproca que cada quien tenga del otro actor o actores
del proceso, lo que consecuentemente llevara al establecimiento epistemoldgico que por razones
obvias, se encuentra estrechamente vinculado al conocimiento que acerca de la materia se posea,
y que indudablemente sustenta la conciencia individual, en la dimensién del ser, como persona
con virtudes, defectos, armonia y amor, cimentando las bases para el establecimiento de una “éti-
ca social” que tal como lo plantea Hortal (1993) es el marco de la moralidad misma, referida a la
conciencia de los individuos.

Esta conciencia social o colectiva precisa una visiéon de conjunto que es el resultado de la forma
de pensar, sentir y actuar de los actores involucrados, relacionada en este particular con el uso de
las TIC a partir del proceso de formacion de profesionales en el escenario educativo, implicando
a su vez, la consideracion de la gran importancia de la didactica y la pedagogia que en el deber
ser es condicionante para la comprension, regulacion y mejoramiento constante del proceso de
ensenanza aprendizaje, el cual requiere “aprender a aprender” para el logro de la asimilacion y la
consecuente transformacion del individuo que se va apropiando del saber.

En este orden de ideas, surge la importancia de destacar la perspectiva tecnoldgica que se hace
tangible a través del uso que cada quien haga de las TIC en su proceso de formacién; en virtud
de ello, las capacidades y competencias en materia tecnoldgica variaran de un individuo a otro.
En este contexto, el docente debe permanecer siempre a la vanguardia, preparado formativa y
propositivamente para intervenir en el marco de un escenario educativo globalizado, altamente
influido por un entorno comunicativo e informativo que induce progresivamente a profundas
transformaciones estructurales, y que por razones directamente vinculadas a la demanda y per-
manente transferencia de conocimiento cientifico tecnoldgico, impacta al mundo universitario
en todas sus facetas y expresiones.

Por su parte, las instituciones de educacién superior, contribuirdn a impregnar de verdadera fun-
cionalidad a las TIC, en la medida que los actores involucrados (estudiantes y docentes), garanti-
cen desde sus diversas funciones el respeto por lo normado, siendo la deontologia de las profesio-
nes el referente explicito de lo normado. Lo anterior se complementa con lo referido por Hoyos
(2005) cuando sostiene la importancia de la practica cotidiana de los valores, con los cuales se
desarrolla la humanidad de la persona. Y como aval lo establecido por Acevedo (2010), cuando
afirma que la ciencia y la tecnologia separada de la ética, contribuyen a la deshumanizacion de
la sociedad.
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Del mismo modo Castells (1997) sugiere que al interior del escenario educativo, se hace necesario
consolidar el contexto tecnoldgico en el cual se desenvuelven los estudiantes, asi como reflexionar
en el rol dinamizador que todo docente asume, cuando practica el desarrollo y la actualizacién
permanentemente de sus competencias en el drea tecnoldgica, trabajando en colaboracién con
otros pares, manteniendo una postura investigativa y critica en las aulas, compartiendo informa-
cion a través de la web y demas recursos disponibles, observando, reflexionando y replanteando
la accién didactica cuando sea necesario e incorporando progresivamente mejoras, de acuerdo
con las circunstancias, ante las cuales priva la gran importancia de una formacion integral.

En este orden de ideas, destaca la importancia de la tecnologia enmarcada en la educacion en
valores desde una perspectiva holistica que requiere la conjuncion de voluntades de los actores
comprometidos para conciliar la heterogeneidad que pueda presentarse en el ambito social. Lo
planteado tiene eco en lo expresado por Franquesa, Lopez, Alvarez y Sénchez (2009), para avalar
el argumento que sefala a las TIC como herramientas que facilitan trabajar con la informacién
como insumo o recurso estratégico, fundamental para la construcciéon de conocimiento.

Por su parte la perspectiva ética, serd entendida como disciplina inherente al ser humano, re-
lacionada con la conciencia y las acciones que en la sociedad se traducen a través de la moral
y las costumbres, haciendo énfasis en que el escenario educativo debe centrarse en los valores
rectores institucionalizados. Asi lo avalan Garcia, Piflero, Pinto y Carrillo (2009, p. 35) quienes al
reflexionar sobre la gerencia participativa de los aprendizajes en el aula, aluden a la importancia
de: “..la conjuncion de voluntades para el establecimiento de los valores, haciendo que los mismos
se transformen en una forma prdctica de vida que traspase las fronteras del aula y genere beneficios
en la sociedad que demanda mejores ciudadanos”.

Tanto la visién de la ética y las TIC quedarian desfasadas si no se estructura dentro de una pers-
pectiva holistica con especial referencia en los valores educacionales que en el escenario educati-
vo permita la reflexion, analisis critico, sana convivencia, practica de valores, y armonia en el de-
sarrollo del ser, conocer, hacer y convivir como proceso social que requiere personas, mas justas,
comprometidas con el mejoramiento de la educacién y la calidad de vida, con el denominador
comun de la ética y la préactica de los valores para el desarrollo de una mejor sociedad. Todo ello,
en el entendido del gran beneficio de poder hacer uso de las TIC en la formacién y en la vida
misma, cuando son beneficios que no se encuentran disponibles a todo el conglomerado huma-
no, con especial referencia a los grandes sectores de la poblaciéon mundial que ni cercanamente
tendran la posibilidad de hacer uso de las TIC.

4. METODOLOGIA

Luego del planteamiento de la situacion objeto de estudio, seguido del esbozo referencial del esta-
do del arte desde la dptica de diferentes autores, para consolidar con aval de referencia el analisis
de contraste entre lo que se dice y lo que se hace, entre lo que es y lo que debe ser, entre la teoria
y la préctica, de forma concreta en la aproximacion ética en el uso de las TIC desde la educacién
superior. Al respecto destaca, que lo expresado hasta aqui se convierte entonces en el punto de
partida para el proceso de indagacion, cuya ruta epistemoldgica articula el abordaje documental
en contraste con la visién de conjunto, producto de la observacion directa asociada al quehacer
de investigadores, la opinion de docentes y el sondeo a estudiantes universitarios sobre el uso de
las TIC en su proceso de formacion.

La metddica implementada requirio el analisis de las variables, se presenta como estudio no ex-
perimental, transeccional, descriptivo, desde el enfoque mixto (cuali-cuantitativo), siendo punto
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de partida para la posterior configuracion de los elementos asociados al analisis estratégico, in-
dispensable en la identificacion de los diferentes aciertos y desaciertos relativos al empleo de las
TIC desde la visién docente-estudiante.

En este orden de ideas, las técnicas seleccionadas, fueron por una parte, el sondeo de opinién y
por la otra las indagaciones y busqueda de referentes bibliograficos para el contraste. En cuanto
al sondeo de opinidn, para su aplicacién y recogida, se utilizé la modalidad de entrevista para
los estudiantes y profesores de Maracaibo y Punto Fijo. Para el resto de la unidad de analisis se
utilizaron las TIC, especificamente el correo electronico, ademas de su colocacion en la Red de
docentes de América Latina y el Caribe (Reddolac) el cual es un espacio virtual de interrelaciéon
y convergencia de educadores de diferentes paises. Las autoras son miembros activos de la red,
cuya pagina web es: www.reddolac.org. Lo referido facilito el proceso de recogida de la informa-
cion hasta en distantes lugares de la geografia nacional e internacional.

Para el recorrido investigativo, se dejé un tiempo de un mes para que los interesados en dar el
apoyo, hicieran llegar sus respuestas. Posteriormente se procedio a la organizacion de la informa-
cioén y al levantamiento de cuadros, con los correspondientes porcentajes, con lo que se agrupd y
complemento la informacién teniendo en cuenta el origen académico y geografico. Tanto para la
recogida de informacién en estudiantes y profesores el procedimiento fue el mismo.

Ademas de las evidencias sobre la ética y los valores en el escenario de la educacion superior,
complementado con los referentes empiricos, entre los cuales sobresalen entre otros, comporta-
mientos, opiniones, intenciones y condiciones objetivas, tal como también lo expresan autores
como Giroux y Tremblay (2011), al tomar en cuenta factores concretos y mesurables; para final-
mente proponer indicadores de referencia tendentes al mejoramiento de las estrategias enmar-
cadas en los valores rectores que cada institucion debe estandarizar como exigencia del codigo
deontolégico de las profesiones, tarea que tanto los actores formadores, como los actores en pro-
ceso de formacion, deben hacer operativas en la prictica de la cotidianidad.

En concordancia con la metddica anteriormente declarada, son diversas las inquietudes y cues-
tionamientos a los que la presente temdtica remite, sin embargo, en razén de su alcance practico,
se aplicd un instrumento para la opinidn, en una primera fase a cuarenta y siete (47) estudiantes
y cincuenta y dos (52) docentes universitarios ubicados en diferentes entidades territoriales del
centro occidente del pais, ademas de siete docentes de tres Universidades Latinoamericanas que
participaron en la aplicacién del instrumento. En este orden de ideas, se establecieron los siguien-
tes cuestionamientos para la indagacion de una aproximacion ética en el uso de las TIC desde el
escenario de la educacion superior. Destacan:

o ;Cudl es su opinién sobre el uso de las tecnologias de informacién y comunicacién (TIC),
por parte de estudiantes y profesores?

o ;Enel escenario educativo, qué valores rectores, se encuentran presentes para una educaciéon
de calidad?

o ;Qué opina de las evaluaciones exclusivas, con trabajos en equipo?

o ;Qué opina de los trabajos individuales o en equipo, que utilizan en su mayoria, contenido
de la Enciclopedia Libre Wikipedia, o un corte y pega de pérrafos aislados encontrados en
paginas Web?

o ;Los docentes utilizan las herramientas antiplagios en la revision de las actividades y trabajos
asignados a sus estudiantes?
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o Desde su experiencia producto de las vivencias, ;cuales son los tangibles del uso de las TIC
en el campo educativo?

o ;Cudles son las consecuencias en positivo y cudles en negativo en el uso de las TIC en el
ambito educativo?

Cabe destacar que el instrumento, también conto con informacién relacionada con generalidades
en la ubicacion especifica de informacidn, entre otras, nombre de la institucion en la que estudia
o trabaja, aos en el ejercicio para el caso de los docentes, afos en la institucion para el caso de
estudiantes, sexo, edad, titulo obtenido, carrera que cursa, pertenencia a equipos de investiga-
cion, ubicacién como investigador con publicaciones cientificas en revistas arbitradas. Ademas
contd con una serie de preguntas con alternativas de seleccién multiple y facilidad de respuesta al
seleccionar la que mas se ajuste a su realidad.

Tabla 1. Ubicacion y clasificacion de las universidades

DISTRITO CAPITAL
V' | UNIVERSIDAD CENTRAL DE VENEZUELA (UCV) Universidad Publica. Auténoma
E | UNIVERSIDAD SIMON BOLIVAR (USB) Universidad Publica

N BARQUISIMETO - ESTADO LARA

E UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL LIBRETADOR (UPEL) Universidad Publica

7 UNIVERSIDAD CENTRO OCCIDENTAL LISSANDRO ALVARADO (UCLA) Universidad Puablica

U MARACAIBO - ESTADO ZULIA
UNIVERSIDAD DEL ZULIA (LUZ) Universidad Pablica. Auténoma

£ UNIVERSIDAD RAFAEL BELLOSO CHACIN (URBE) Universidad Privada *

L PUNTO FIJO - ESTADO FALCON

A NUCLEO PUNTO FIJO DE LA UNIVERSIDAD DEL ZULIA (LUZ) Universidad Publica. Auténoma (NUCLEO)
UNIVERSIDAD NACIONAL EXPERIMENTAL FRANCISCO DE MIRANDA (UNEFM) Universidad Pablica -  Experimental
MEXICO - CIUDAD DE COLIMA

)Fz UNIVERSIDAD DE COLIMA Universidad Puablica

’]I; PERU- CIUDAD: LIMA

1; UNIVERSIDAD CESAR VALLEJO (UCV) Universidad Privada *

g CHILE - CIUDAD: VALDIVIA

UNIVERSIDAD AUSTRAL DE CHILE Universidad Privada *

Fuente: Elaboracion propia (2014)

La informacion que permitio la estructuracion del diagnéstico para la discusion y andlisis de con-
traste en la investigacion, se obtuvo por dos vias: a través de la aplicacion de entrevistas directas,
y mediante el uso de las TIC, enviadas como archivo adjunto en formato Word a través del correo
electrénico, por comunicacion telefénica o por el dispositivo Messenger de la telefonia celular.
La seleccién de los participantes, se realizé de conformidad con lo establecido por Sierra (2001),
a través de un sondeo de cardcter opinativo estratégico, tomando en consideracion los siguientes
criterios o condiciones: 1. Ser estudiante universitario; 2. Ser profesor universitario.

En cuanto a la entidad geografica, los estudiantes y profesores consultados, pertenecen en un 70%
a universidades publicas y 30% a universidades privadas, ubicadas en cinco (5) ciudades de dife-
rentes estados localizados en la Regiéon Centro Occidental del Pais: Distrito Capital de Caracas,
Barquisimeto, estado Lara, Maracaibo, estado Zulia y Punto Fijo, estado Falcon. Ademas de la
participacion de siete docentes extranjeros, dos de ellos de la Universidad de Colima en México,
tres docentes de la Universidad César Vallejo, en Lima, Pert y dos docentes de la Universidad
Austral de Chile en la ciudad de Valdivia. Tal como se presenta en el cuadro 1. La distribucién
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numérica de los entrevistados por entidad geografica, se detalla a continuacién en el tabla 2.

Tabla 2. Distribucion de los entrevistados

Condiciéon ENTIDAD
Distrito Barquisimeto Maracaibo Punto Fijo Meéxico Perti Chile TOTAL
Capital (Colima) (Lima) | (Valdivia)
ucv USB UPEL UCLA LUZ URBE | LUZ UNEFM COLIMA ucv UACH

Estudiante 1 2 3 2 11 4 20 4 | - | - 47
Universitario
Profesor 4 3 7 3 10 3 12 3 2 3 2 52
Universitario

Fuente: Elaboracion propia (2014)

5. DISCUSION Y ANALISIS DE CONTRASTE

A través de la construccion del analisis estratégico de fortalezas, oportunidades, debilidades y
amenazas, se estructur6 un diagnostico de contraste detallado en la tabla 3, derivado de las opi-
niones de los cuarenta y siete (47) estudiantes y cincuenta y dos (52) docentes consultados sobre
su percepcion acerca del contraste en la aproximacion ética en el uso de las TIC. Cabe destacar,
que dadas las caracteristicas del sondeo realizado, aunque esta técnica no es estadisticamente
representativa para la extrapolacion de resultados; no obstante, se considera valida metodolo-
gicamente como punto de referencia para la estructuracion del contraste de opiniones entre es-
tudiantes y profesores, con lo cual se evidencian mads las paradojas existentes sobre la ética en el

uso de las TIC.
Tabla 3. Contraste estratégico: ética y valores en el uso de las TIC. Visién de Estudiantes y Pro-
fesores
EL USO DELASTIC | ESTUDIANTES PROFESORES
. Dependen de cada usuario de las TIC . Asi como cada dia se tienen nuevas
. Como su uso y acceso es general, facilmente se herramientas tecnoldgicas, también se
E pueden comprobar las fallas a la ética. cuentan con detectores de plagios inte-
T lectuales. (Herramientas antiplagio)
I . Depende de cada persona o cada grupo
C de trabajo, se relaciona con los valores
A que se tengan.
F . Facilidad de uso . Herramientas de apoyo al proceso de
o . Facilidad de adquisicién formacién.
R . Innovaciones y cambios constantes . Facilidad de acceso y uso dependiente de
T U . Casi todos los estudiantes cuentan con un las habilidades de quien las utiliza.
A S celular con conexion a INTERNET. . Acortan distancias geograficas
L (o] . Posibilidad de informacién inmediata . Permiten la posibilidad de trabajos en
E . Intercambio en las diferentes redes sociales: equipo, realizados en los ambientes de
7z D Facebook, twitter, Instagram, Hi 5, Badoo, cada participante.
A E Google+ entre otras. . INTERNET en los celulares.
S . El correo electrénico, los mensajes de texto, . Generalidad en su uso
los chats. . Participacién e intercambio para el
T . Wi Fi en diferentes ambientes y espacios establecimiento de acuerdos.
I publicos. . Facilitan para el que los use la prepara-
C cién y conduccion de sus clases.
. Posibilita el intercambio y la intercultu-
ralidad.
. Aprovechamiento y conocimiento de
nuevas culturas.
. Permite una proyeccion institucional.
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E Conocimiento de otras culturas Apoyo entre grupos e intercambio cen-
T Conocimiento de otros valores en el uso de trado en valores
(o] I las TIC. Intercambio en valores.
P C Conocimiento de las normas y sanciones Integra'ci(')n e interculturalidad para la
o A Relaciones sociales dinamicas e interactivas. forma.aon del taleAntoA h}lmano .
R Cambios en los principios de sociali-
T zacion
N U Mayor ntimero de amistades, a través de in- Posibilidad de intercambiar clases con
I N ternet otros profesores o investigadores en
D (o) Mayor posibilidad de comunicacién entre cualquier parte del mundo, a través de
A compaieros, amigos y profesores. Skype o de video conferencia.
D D Encontrar los temas de estudio en la web. Dominio de una mayor informacién
E E Obtener mayor informacion de todas partes Clases “Aula Virtual” bajo la modalidad
s del mundo. de educacion a distancia.
T
I
C
. Los mejores y actuales teléfonos que permiten . Los plagios constantes que se observan
E mejor conexién y comunicacion, con mas en los trabajos que realizan algunos
T funciones son costosos. estudiantes y profesores.
I . Trabajos realizados con Wikipedia, el Rincén . Trabajos especiales de Grado con un
D C del Vago y la técnica del corte y pega,. alto porcentaje de empleo del recurso de
E A . Muchos profesores no se dan cuenta de los cortar y pegar, lo cual también es plagio.
B plagios en los trabajos. . Se ha perdido la capacidad del analisis
I . Muchos profesores no hacen uso de las TIC critico reflexivo.
L como apoyo a sus clases. . Disminucion de las lecturas y textos
I . Fuera del salén de clase no hay intercambio con literarios.
D u los profesores. . Fallas ortograficas graves.
A S . Los profesores hacen uso inadecuado de las . Se estd perdiendo la ortografia. Algunos
D o TIC en el salén de clase. mensajes de texto, son escritos en clave.
E . Evidencia de profesores que a través de las . Fallas en el Iéxico ya que los estudiantes
S D Redes Sociales, desacreditan a la instituciéon en evidencian un vocabulario muy limitado.
E la que trabajan. . Desconocimiento de los codigos lingiiis-
. Profesores que caen en el juego de comenta- ticos y deformacion del castellano.
T rios, perdiendo imagen ante sus estudiantes. . En las instituciones educativas, no
I . Profesores que hacen uso de las TIC durante siempre se cuenta con la posibilidad del
c excesivo tiempo en sus clases. uso de las TIC.
. Implicaciones sociales, culturales, fa-
miliares.
E . Que por normativa legal, restrinjan su uso. . No lograr la completa alfabetizacién di-
T . Que no llegue la tltima tecnologia a Venezuela. gital por desconocimiento de los nuevos
I . Que los problemas de los altos costos, impi- programas.
C dan la adquisicion de los nuevos equipos que . Que el estudiante pierda la confianza
A A permiten el uso de las TIC: teléfonos celulares, en sus docentes, cuando éste no pueda
M computadoras, entre otros. asimilar los diferentes procesos de
E U transformacion.
N S . Cada dia hay estudiantes y profesores que
A o cometen plagio en sus producciones.
Z . Son escasos los docentes con dominio
A D de las TIC y uso de las mismas en la
N E formacion.
T
I
C

Fuente: Elaboracion propia (2014) / Resultados de la Aplicacién del Instrumento de Recoleccion de Informacion.

Ante esta vision de contraste, se suma una referencia de conjunto en el uso de las TIC por parte
de estudiantes y docentes, lo cual involucra: la disponibilidad del equipo y conexién para la par-
ticipacion en redes, a través de la cual se evidencia, por una parte, la disposicion de los equipos y
dispositivos para la comunicacion, y por la otra, el conocimiento, uso extendido y participacién
en las llamadas redes sociales.

En este sentido y retomando la informacion geografica de las instituciones de pertenencia tanto
de estudiantes como profesores, asi como su condicién de estudiar o trabajar en una institucion
publica o privada, presentada en los cuadros 1 y 2, se observo sin diferencias significativas para
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la informacidn en el estudio, ya que las condiciones son muy similares. En este sentido, se puede
afirmar que salvo con tangibles como disponibilidad de computadora portatil y tablet, en las
cuales el porcentaje tanto de profesores (10%) como de estudiantes (30%) que no disponia de las
mismas era de instituciones publicas. Alarmante, resulta la informacion que solo tres profesores
cuentan con pagina Web, y los tres son de universidades publicas, dos de los cuales son del exte-
rior. Estos resultados, especificos para la consolidacion del anélisis de contraste propuesto, dejan
la puerta abierta para seguir ahondando en la temética.

Tabla 4. Contrate Estratégico. Apreciacion de conjunto en el Uso de las TIC

Disponen o Utilizan: Estudiantes | Docentes | Disponen o Utilizan: | Estudiantes | Docentes
Celular 100% 100% Twitter 100% 100%
Celular con cdmara digital 90% 100% Windows Live 60% 50%
Celular con conexion a internet 90% 80% INSTAGRAM 80% 70%
MP3, MP4 60% 30% Hi, 10% | -----
Computadora Portatil 70% 90% BaApoo | - |
Tablet 20% 40% Participacion en:

Dispone de pagina Web propia. |  ----- 6% Twitter 70% 50%
Conexion: INSTAGRAM 40% 30%
Direccion electronica 100% 100% H, | -
Facebook 100% 80% BADOO | - -

Fuente: Elaboracion propia, (2014) / Resultados de la Aplicacion del Cuestionario.

Al observar la tabla 4, llama poderosamente la atencién que solo un 5% de los cincuenta y dos
(52) docentes, disponen de paginas web, evento que aleja al 95% restante, de los escenarios
vinculantes con la actualizacidn, interaccién e intercambio en el proceso de construccion de
saberes. Sin embargo, el 100% de estudiantes y profesores disponen de la posibilidad de comu-
nicacién a través del teléfono celular de ultima generacion, tangible en un 90% de estudiantes y
un 80% de docentes. Destacan las aplicaciones web gratuitas, tales como Twitter que arroj6 un
100% de uso tanto por los profesores y estudiantes, aplicacion que retine las ventajas de los blogs,
las redes sociales y la mensajeria instantdnea. También con un 80% de estudiantes y un 70% de
profesores, el uso de la aplicacion Instagram, también de uso gratuito, con la salvedad que su uso
requiere un iPhone o Android, llamados teléfonos o moéviles inteligentes.

Ahora bien, jen cuanto al uso de los mismos para la construccion de saberes?, las respuestas di-
fieren mucho de lo establecido en el uso cotidiano. Al respecto, los docentes utilizan como herra-
mienta de apoyo para el intercambio de informacién con sus estudiantes, recepcion de trabajos,
envio de materiales, referencias, enlaces en la web, entre otros, el correo electronico, conocido
como e-mail, caracterizado como aplicacion gratuita que puede enviar y recibir mensajes entre
los que destacan la mensajeria instantdnea que a su vez permite archivos completos e incluso
fotografias, imagenes, entre otros. Su uso se encontrd en la muestra el 100% de aceptacion y
uso, tanto por parte de los estudiantes como de los docentes. Destaca su aplicacion bajo acuerdo
docente-estudiante-docente, en el proceso ensefianza aprendizaje.

En los participantes del sondeo tanto el 100% de docentes como de estudiantes expresé su par-
ticipacion en las redes sociales a través de Facebook, servicio gratuito, utilizado como mecanis-
mos para avisos e intercambios, sin embargo, su uso de participacion en foros de opinién sobre
un tema del Programa Académico de la citedra, queda limitado a un minimo porcentaje de
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docentes, mas limitado atn, cuando los estudiantes rechazan la participacion desde el punto de
vista académico, mas aiin cuando en la misma se incluye un porcentaje en su calificacion.

En este orden de ideas se puede aproximar que las diferencias en el uso de las TIC en la Educacion
Superior, parte de la disponibilidad personal, bien se trate de estudiantes o docentes, sin discrimi-
nacién de ubicacién en universidades publicas o privadas. Como evidencia tangible, el contexto
objeto de estudio muestra que en la teoria el uso de las TIC representa una marcada referencia
de apoyo para el proceso ensefianza aprendizaje desde una dimensién operativa y estratégica,
mientras que en la practica no es concluyente de que provenga de un proceso sistematizado y
planificado como estrategia para una mejor calidad en el proceso educativo. Muy al contrario,
hay un uso indiscriminado, imposible de ser controlado, relacionado con las paginas utilizadas
por los estudiantes y la penetracion incontrolada de las TIC en los hogares e instituciones. Si a
lo planteado se suma el incremento acelerado de una mayor brecha digital entre profesores y
estudiantes con impacto en la sociedad, puesto que unos nacieron en las TIC y los docentes son
los nuevos aprendices de las mismas, incidiendo en la 6ptica de la construccién de saberes desde
otra forma que indudablemente requiere el uso consensuado de las TIC en el entorno educativo.

Los retos resultan impensables e inimaginables puesto que el desarrollo acelerado de la sociedad
de la informacién camina por una calle paralela a la educacion, generando atin una mayor bre-
cha vinculante en indicadores clave de calidad y excelencia, entre los que destacan la eficacia, la
eficiencia y la efectividad; aunado a los disefios curriculares, politicas educativas, pedagogia y
capacitacién docente, como requerimientos generales y especificos de uso de las TIC como téc-
nica que implicitamente se transforma en el arte para el recorrido del camino de construccion de
conocimiento en la formacién de los profesionales que la sociedad demanda.

Tomando en consideracion el contraste estratégico y con el aval de Acevedo (2010) se sostiene,
que si bien es cierto, la gran importancia de las TIC para el desarrollo de las sociedades, no son
ni cercanamente suficientes para ofrecer garantias de desarrollo humano dentro de la calidad de
vida, entendida como el desarrollo pleno de la persona en su contexto individual, social, cultural
y multicultural. Como elemento relevante se tiene tanto la educaciéon como la tecnologia como
construcciones humanas, sujetas a la voluntad y a la inteligencia del ser humano, deben trascen-
der en sus espacios de utilizacion, manteniendo armonia en la ética por lo que la educacién debe
realizar ajustes y modificaciones para transformar sel qué, el como y el para qué se aprende?;
transformadas en estrategias necesarias que se adquieren en la cotidianidad del uso correcto y el
mejor aprovechamiento de las TIC en el ambito educativo.

En relacién a esto, Cabero (2008) expresa que las TIC no s6lo ayudan a optimizar los procesos de
ensefianza sino también a cuestionarlos y buscar nuevas formas de abordarlos, disefiarlos y desa-
rrollarlos. Desde una perspectiva critica y sistematica, el docente debe avanzar y profundizar en
su formacién permanente, utilizando las TIC como herramienta de integracion y participacién
profesional, manteniendo un proceso de mejora en su practica y consolidando un desarrollo de
alto desempeno profesional. De alli el énfasis que como resultado de este diagnéstico de contras-
te se asigna a las TIC en aras de la activacion de procesos educativos de verdadera calidad, que
involucren activamente a docentes y estudiantes.

A la luz de los planteamientos anteriores, se incluyen consideraciones que segtin la dptica con la
que se mire, se ubican como paradojas, oportunidades y contrastes en los tangibles e intangibles
desde la dimension ética en el uso de las TIC en el escenario de Educacion Superior. Al respecto
y como complemento se incluye la Figura 1 y posteriormente algunos de los indicadores estra-
tégicos.
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Figura 1. Etica en el uso de las TIC desde la Educacién Superior
Fuente: Elaboracion propia

El reconocimiento de los valores (puentes conducentes a la sociabilidad interpersonal, al tra-
bajo grupal efectivo, al desarrollo de habilidades centradas en competencias socio-técnicas y
ala calidad de vida de la sociedad en general) como prioridad rectora en el escenario educa-
tivo y en la sociedad del conocimiento. La practica constante de los valores propenderan a la
armonia social, haciendo posible la ética generalizable en el ambito de convivencia social, en
consonancia con las costumbres y la cotidianidad.

El escenario educativo es pionero en la convivencia social, donde la alfabetizacién digital
debe incluir una estructura fisica y tecnoldgica bien definida para poder disefiar espacios
en el tangible e intangible para la aplicacion de nuevas estrategias y metodologias que se en-
cuentren apoyadas en las TIC, como herramienta para aprender a aprender en un escenario
educativo que propenda a la calidad.

Resulta indispensable la conjugacion de las competencias del ser, hacer, conocer y convivir,
desde la optica de la funcionalidad y la permanente creatividad, donde se tenga claridad en
la mision (para qué se estd), la vision (hacia donde se puede llegar) y los valores que hacen
operativa, funcional y estratégica la mision y la vision, donde la ética se refiere a la concien-
cia, dandole horizonte y sentido vocacional a la profesion.

Las TIC entendidas como un recurso en el escenario educativo deben facilitar la articulacién
y construccion del conocimiento que debe traducirse en mejoramiento de la calidad del tra-
bajo que se realiza en el escenario educativo con la consecuente incidencia en la calidad de
vida de la sociedad, con generacion de nuevos espacios de confrontacion entre la teoria y la
practica en el uso racional de las TIC.

Elevar las exigencias para que todos los profesores universitarios sin excepciones, cumplan
con las funciones sustantivas del quehacer docente, a saber, segtn la Ley de Universidades
(1970) docencia, investigacién y extension; esgrimiendo la ética y los valores rectores de
las universidades, como bastiones imprescindibles para poder incentivar, propiciar y liderar
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desde la gerencia de las aulas de clases, la participacion de sus estudiantes en comunidades
de aprendizaje y equipos de investigacion, que den a conocer a la comunidad cientifica y la
sociedad en general, los resultados y hallazgos de sus investigaciones a través de publicacio-
nes cientificas.

o Disertar sobre la ética y los valores en un area del conocimiento como la aqui tratada, invo-
lucra armonizar aspectos complejos que requieren mucha reflexién, profundidad, objetivi-
dad, flexibilidad y colaboracién, respecto al abordaje de una accién didactica responsable,
motivadora e integradora tanto para estudiantes como para docentes, que favorezca el pen-
samiento critico y plural, la innovacién y la especializacién permanente.

6. CONSIDERACIONES FINALES

A través de los recursos técnicos empleados en la indagacion, diagndstico y discusion de contras-
te, se ha podido evidenciar como referentes de analisis, que el uso no razonado e indiscriminado
de las TIC ha tenido entre sus mas notables consecuencias: Desmejoramiento de la ortografia,
desconocimiento de los signos ortograficos y lingiiisticos y un léxico cada vez mas empobrecido.
Aunado a esto, destaca signiﬁcativamente los actos que contravienen las normas de la ética en
cuanto al uso de las TIC en el escenario educativo, entre ellas destacan los plagios, realizados
indiscriminadamente sin una minima penalizacién o sancién reprobatoria, evidenciados a nivel
de trabajos presentados por estudiantes con opcion a grado e incluso en trabajos de ascenso de
docentes universitarios, sin dejar de mencionar la recurrencia del plagio en las asesorias y tu-
torias en los niveles de pregrado y postgrado, irrespeto a la confidencialidad de la informacion
capturada o respaldada, falseamiento de datos para simular el cumplimiento de metas u objetivos
de investigacion, entre otros.

Obviamente estas contravenciones a la ética desde la concepcion filoséfica se traducen en un
desmejoramiento de la ética educativa en general, pese a tratarse de una minoria. Por su parte
los valores como principios rectores, presentes en la filosofia de gestion de cualquier institucion,
son quebrantados cuando en situaciones en las que es evidente el uso de las TIC los mismos son
ignorados, relegados y desconocidos.

Las TIC resultan una herramienta indispensable en la educacidn, asi que no entra en discusion
la importancia y necesidad del uso de las mismas en el escenario educativo, sin embargo lo que
seguira cuestionandose aunado a los requerimientos de atencién es la forma de uso que en mu-
chas de sus aplicaciones se encuentra de espaldas a la ética y a los valores educativos que deben
imperar en el quehacer, tanto docente como en el expresado en la formacion de los futuros pro-
fesionales.

Se requiere entonces la conjuncién de voluntades para trabajar desde las aulas “la Etica de las
profesiones’, donde el tema de las TIC, sea considerado un dilema ético que requiera especial
atencion para la generacion de valores que imperen en la conciencia de cada individuo en forma-
cién. En definitiva, se hace indeclinable el logro de coherencia y consecuencia entre la teoria y la
préctica, tanto de estudiantes como de profesores, como uno de los retos de mayor relevancia y
significado de la educacién en su conjunto.

Lo aqui mencionado requiere una perspectiva ontologica personal que permita la generacion de
una nueva realidad académica social en la cual se incentive el arte de “aprender a aprender”, en
un escenario académico de elevada calidad, compromiso y justicia, donde el empleo permanente
de las TIC, hagan posible la integracién de conocimientos que aporten mayor significado a una
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vision de pais, con escenarios posibles y dimensiones centradas en el dominio de procesos edu-
cativos e investigativos que induzcan una coherente comprension respecto a como se genera, se
gestiona y se transfiere conocimiento util a sectores claves de la sociedad (tal es el caso del sector
educativo), asi como las dimension ética asociada a dicha tarea.

Para cerrar, nada mas apropiado que subrayar los objetivos de la educacién ética y moral, pro-
puestos por la Organizacion de Estados Iberoamericanos (2012), en su programa de educacién
en valores, nucleados alrededor de los conceptos de autonomia y autorrealizacion, que expresa:

“Una tarea indeclinable de la escolaridad en todos sus niveles debe ser el desarrollo de
la autonomia en los alumnos. Formar personas capaces de pensar por si mismas, de ac-
tuar por conviccidn personal, de tener un sentido critico, de asumir responsabilidades,
requiere reconocer sus capacidades para asumir los valores, actitudes, normas que le
trasmiten los diferentes ambitos de socializacidn, al tiempo que reconoce su capacidad
de apropiarse activamente de estos contenidos culturales y recrearlos y construir nue-
vos valores. Se trata de favorecer el desarrollo de una conciencia moral auténoma, sub-
rayando el profundo arraigo y dependencia del ser humano del contexto cultural en el
cual se forma, al tiempo que se reconoce su capacidad de razonamiento, de abstraccion
que le permite tomar distancia de esto que le es dado, y asumirlo criticamente a partir
de valores y principios que hacen referencia a contenidos universales; un ejemplo de
estos contenidos son los derechos humanos”

Obviamente que todo lo planteado deja la puerta abierta para continuar desarrollando indaga-
ciones relacionadas con la tematica en la busqueda de soluciones que permitan una convivencia
mas justa, humana y vivible, dentro del escenario educativo, donde las TIC, sean herramientas
utilizadas para el apoyo del proceso educativo dentro de la dimension ética y de valores en la cual
armonicen docentes y estudiantes al compds del desarrollo, pero sin perder la perspectiva de la
calidad y la excelencia.

RECONOCIMIENTO: El equipo, quiere agradecer al Consejo de Desarrollo Cientifico, Hu-
manistico y Tecnolégico de LUZ (CONDES), por financiamiento al Programa de Investigacién
“Educacion y Calidad de Vida en Paraguand”.
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RESUMEN. Comprendiendo que la educacidn es el pilar fundamental y transversal para el de-
sarrollo de los pueblos, esta investigacion pretende identificar la presencia del topico sobre re-
duccion del riesgo de desastres, en la educacion superior de América Latina y el Caribe. Para ello
se ha diseflado una metodologia mixta, la cual, a través del analisis documental y la aplicacién
de entrevistas telefonicas, ha permitido elaborar un mapeo y analizar las distintas ofertas acadé-
micas, existentes sobre este tema. Los resultados indican la escasa presencia de la reduccion del
riesgo de desastre en la educacion superior, junto con las brechas existentes entre paises, referidas
a este mismo tema.
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A Higher education in Latin America and the Caribbean for management
and Disaster Risk Reduction. Are we preparing our population?

ABSTRACT. Understanding that education is the fundamental topic for the development of
peoples, this research mapping offers about Disaster Risk Reduction approach in the study pro-
grams of the institutions of higher education in Latin America and the Caribbean. To do this,
we have developed a mixed methodology, which through documentary analysis and application
of telephone interviews, has allowed to develop a mapping and analyzing the different academic
offerings existing on this topic. The results indicate the minimum presence that disaster risk re-
duction has in higher education, with the gaps between countries.

KEY WORDS. Risk; Disaster; Higher Education; Vulnerability; Resilience.

1. INTRODUCCION. REDUCIENDO EL RIESGO DE DESASTRE, DESDE EL CONOCI-
MIENTO Y EL APRENDIZAJE

La educacion ha sido identificada por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn,

la Ciencia y la Cultura (UNESCO), asi como por la Estrategia Internacional para la Reduccion
de Desastres (UNISDR), bajo el Marco de Acciéon de Hyogo (MAH), y la subsiguiente de Senday
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2015-30, como un elemento clave, menos costoso y mas eficiente para la mitigacién de desastres.
Incluso sin las tecnologias sofisticadas y costosas que impiden, en algunos estados, la implemen-
tacion de sistemas de alerta temprana, las personas pueden reducir sus dafios y vulnerabilidades,
solo si conocen las caracteristicas de los desastres. Por otra parte, la educacion se concibe, ade-
mas, como la esperanza de las poblaciones, para cambiar hacia un nuevo rumbo cultural, que
fomente estilos de vida orientados hacia la sustentabilidad y la convivencia con el riesgo.

Velado (2012), afirma que la educacién superior juega un papel protagonico en la Reduccion del
Riesgo de Desastre (RRD) en América Latina y el Caribe (ALyC), en todo el proceso del riesgo,
donde también le corresponde brindar ayuda estructurada y articulada al sistema nacional de
gestion de riesgos de los Estados. La Estrategia Internacional para la Reduccion del Riesgo de
Desastres de las Naciones Unidas (UNISDR), en su informe previo al desarrollo del enfoque post
Hyogo 2015, indic6 que en este ultimo decenio en la ejecucion del MAH, alrededor del mundo
se ha visto un progreso y un fortalecimiento legal y de politicas en los enfoques nacionales sobre
la reduccion del riesgo de desastres; particularmente, en la implementacion de sistemas de alerta
temprana y preparacion para responder a una amenaza. Estos avances han contribuido a dismi-
nuir la mortalidad por los desastres, especialmente en el caso de las inundaciones y las tormentas
tropicales. Sin embargo, alrededor de 300 informes bienales de los paises en la implementacién
del MAH, indican que, si bien la vulnerabilidad al riesgo ha disminuido, la exposicién de las
personas y de sus bienes ha aumentado. Este hecho trae consigo nuevos riesgos y un aumento
constante de las pérdidas por los desastres (Karunasena y Amaratunga, 2016). Pérdidas con un
importante impacto socioecondémico en el corto, mediano y largo plazo, especialmente a nivel
local y comunitario.

En la actualidad, conocemos que el concepto de gestion del riesgo ha tenido que evolucionar
desde enfoques orientados en el control del riesgo, hasta llegar a una vision sistémica, que lo con-
sidere parte de un todo integral y armoénico. Zilbert (2010), indica que este proceso evolutivo ha
estado marcado por los conceptos de desarrollo y los avances cientificos que ha experimentado la
sociedad, especialmente, al finalizar la primera mitad del siglo XX; hechos que han caracterizado
tanto la forma como el fondo de los distintos enfoques e ideas relacionadas con el riesgo. En es-
tos ambitos, la incertidumbre y cambio climatico (Ribarova et al., 2011; Burch, Sheppard, Shaw
y Flanders, 2010; White, Kingston y Barker, 2010; Lomas y Giridharan, 2011); la instauracién
de un nuevo concepto de riesgo, que incluye percepcién e inclusion social (Brilly y Polici, 2005;
Lara, Sauri,Ribas y Pavén, 2010; Patra y Kantariya, 2014; Stewart, Glanville y Bennett, 2014); y el
desarrollo de la capacidad de resiliencia a nivel social, institucional y de infraestructura (Bahadur,
Ibrahim y Tanner, 2010; Norris, 2011; Sock, Lebel, Bastakoti, Thau y Samath, 2011; Ashley et al.,
2012; Bakker, Raab y Milward, 2012), son los pilares que guian este cambio de paradigma.

Para la Organizacion Meteoroldgica Mundial (OMM), los aspectos y el conocimiento social ob-
tienen una alta relevancia para elaborar una visiéon comun, que refleje las necesidades, aspiracio-
nes y preocupaciones de las partes interesadas, en materia de reduccion del riesgo de desastre.
En este sentido, el conocimiento de las personas y su involucramiento en la problematica local,
es la via que permite canalizar y concretar estas demandas (Imilan, Fuster y Vergara, 2015). La
creacion de una capacidad social, para hacer frente a los efectos negativos de los riesgos naturales,
es un enfoque que ha ido creciendo en todas las latitudes, donde los procesos educativos (Begg,
Luther, Kuhlicke y Steinfithrer, 2011), junto con fortalecimientos del liderazgo comunitario y la
responsabilidad social (Pearce, 2003; Prasad, 2005; Livengood y Kunte, 2011), han permitido es-
tablecer con claridad estructura, roles y competencias antes, durante y después de los episodios.
Cuando hay informacion y conocimiento ciudadano en la gestion de los riesgos, se ponen de ma-
nifiesto una serie de procesos locales caracteristicos. Entre ellos se incluyen una mayor concien-
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cia de pérdidas, impactos y riesgos de desastres, a nivel local, por parte de los hogares propensos
al riesgo y las organizaciones a las que pertenecen; asi como también la creacion de alianzas con
gobiernos locales y otras partes interesadas, que hacen posible la negociacién de prioridades,
inversiones publicas y ayudas; y la implementacién de medidas que no solo reducen el riesgo de
desastres, sino que aportan otros beneficios adicionales, como mejoras en la infraestructura, los
servicios locales y el desarrollo territorial armdnico (Maskrey, 1989, 2011; Satterthwaite, 2011).

Por lo anteriormente expuesto, el objetivo de esta investigacion se centra en identificar la pre-
sencia del topico sobre reduccién del riesgo de desastres en la educacién superior de América
Latina y el Caribe. Lo anterior, con el fin de determinar si existen procesos formativos formales,
orientados a educar e incorporar esta tematica en el conocimiento de los ciudadanos. Para ello,
este articulo se estructura en seis apartados, donde el primero incluye una revision bibliografica
que entrega los fundamentos tedricos para el desarrollo de la investigacién. El segundo punto,
vincula a los desastres con el drea de estudio. El tercero presenta la metodologia que se utilizé
en la investigacion. El cuarto apartado indica los hallazgos encontrados. Posteriormente, en el
quinto apartado se profundiza la discusién relevante, respecto al tépico estudiado. Finalmente,
en el sexto apartado, se incluyen las conclusiones concretas del estudio.

2. CONTEXTUALIZACION DEL AREA DE ESTUDIO. LOS DESASTRES EN AMERICA
LATINA Y EL CARIBE

Los desastres naturales para el continente americano, son parte del diario vivir y representan una
constante que va en aumento (UNISDR, 2011). Toda la parte occidental del continente ameri-
cano, desde Alaska hasta Chile, forma lo que se denomina el Cinturén de Fuego del Pacifico, lo
cual nos indica que el conjunto de placas tectonicas existentes, en esa area, estan en un constante
proceso dinamico de friccién y movimiento. Ademas, el continente americano debe afrontar los
fenémenos hidrometeoroldgicos extremos, como inundaciones, sequias, el paso de huracanes y
la presencia del fenémeno del nifio/nifia. Tampoco se puede dejar de lado la influencia del ser
humano en la transformacién de su entorno natural, que contribuye a la creacién de nuevos te-
rritorios en riesgo (Lara et al., 2010).

De acuerdo con Guha-Spair, Vos, Below y Ponserre (2011), en la region de las Américas, las pér-
didas econdmicas atribuidas a los desastres de origen natural sumaron $67.3 billones en el 2011,
incrementando en un 33.9% respecto al promedio anual de pérdidas por desastres naturales,
con respecto a la tltima década del milenio pasado. En cuanto al impacto en vidas humanas, se
observé un leve incremento en el niimero de personas afectadas (10.6 millones) en relacién al
promedio de la ultima década (8.27 millones). En este sentido, los paises en desarrollo han tenido
que pagar un alto precio, puesto que los desastres desvian los recursos de otras areas, como, por
ejemplo, en los que se necesita inyectar recursos para superar la pobreza. El informe sobre Impac-
to de los Desastres en América Latina y el Caribe, 1990-2011: Tendencias y estadisticas para 16
paises (UNISDR, 2013), reveld que de la muestra estudiada, Colombia y México, tienen la mayor
cantidad de registros de desastres (45% del total), de las cuales el 64% corresponde a personas
afectadas y el 70% a viviendas dafiadas. Asimismo, Honduras y Colombia, concentran mas de la
mitad de la pérdida de vidas humanas (59%). Mientras que México, Chile, Peru, El Salvador y
Colombia, poseen la mayor cantidad de viviendas destruidas (79%).

En el informe de Cambio Climatico (IPPC, 2013), se sefiala que el escenario no es muy alentador
para las Américas. Si bien, se puede apreciar un aumento de las condiciones socioeconémicas de
la poblacidn, la existencia de altos niveles de pobreza en algunos paises, aumenta la vulnerabili-
dad y el riesgo de la poblacidn, frente a la variabilidad del clima y el cambio climatico. Se indica
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ademas que el subcontinente latinoamericano se ve enfrentado cada vez mas a fenémenos extre-
mos, y que las catastrofes naturales afectan, sobre todo, a la poblacion més pobre. Los cambios en
los usos del suelo y su importancia en la degradacion del medio ambiente, exacerban los impactos
negativos del cambio climatico en las Américas, donde el aumento del nivel del mar y las activi-
dades humanas en los ecosistemas marinos, amenazan la seguridad alimentaria, la recreacion, el
turismo y la gestion de los desastres. En dicho informe se adiciona y destaca, que el conocimiento
generalizado, es una forma de afrontar esta situacion y de reducir el impacto que los desastres
producen en América Latina y el Caribe.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

La principal caracteristica metodoldgica que sustenta esta investigacion, es que se utilizé una
metodologia mixta, que convino enfoques cualitativos y cuantitativos (Gonzalez, 1997). Respecto
al disefio metodoldgico, esta investigacion es documental, combinada con un trabajo de campo,
a través de la aplicacion de una entrevista telefénica. Con relacion al universo muestral, este lo
conformaron 5.888 instituciones de educacion superior (IES) (concepto que agrupa a universida-
des, institutos profesionales, centros de formacion profesional, centro de formacion técnica, fun-
daciones, institutos superiores pedagdgicos, institutos superiores técnicos, escuelas superiores
por especialidades y organismos internacionales, habilitados para dictar programas de educacién
superior) de los 20 paises seleccionados, en base a 6 ofertas Académicas' (Tabla 1). Ademds, se
incorporé otro campo indicado con el nimero 21, al que denominamos “otros organismos”. Esta
categoria comprendi6 a fundaciones y organismos internacionales que imparten ofertas acadé-
micas para Latinoamérica (Tabla 2).

Respecto a las técnicas de recogidas de datos (Del Rincén, Latorre, Arnal y Sans, 1995), se dise-
faron, validaron y aplicaron dos instrumentos complementarios: 1) una Ficha de contenidos,
cuyo disefio consagro cuatro categorias: a) antecedentes generales, que permitian la identifica-
cion de la oferta de estudio; b) descripcion del programa de estudio; ¢) contenido curricular y;
d) énfasis en el enfoque del programa (presencia conceptual de los topicos de gestion integral del
riesgo; resiliencia y vulnerabilidad, ademas del area del conocimiento al cual esta dirigido); 2)
una entrevista telefonica, semiestructurada, a las diversas partes interesadas, conformadas por las
siguientes instituciones: Capitulos nacionales de REDULAC y encargados de programas educati-
vos. La entrevista se aplico, como técnica complementaria al analisis documental, con el objeto de
precisar ciertos aspectos de los programas de estudio y, al igual que la ficha de contenidos, abarcd
cuatro categorias: a) antecedentes generales de las ofertas; b) descripcion de los programas, c)
contenido curricular; y d) énfasis del enfoque del programa de estudio.

Sobre el procedimiento de recogidas de datos, éste se inici6 con el analisis documental donde se
extrajo informacion base de los informes emanados de la Organizacién de Estados Iberoameri-
cana para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OIE, 2014), respecto a instituciones de educacion
superior en ALyC. Posteriormente, se examinaron los sitios web oficiales de los respectivos Mi-
nisterios de Educacion de cada pais estudiado. Ambos analisis permitieron determinar el numero
total de IES por pais y sus respectivos links. Finalmente, se indagé en los sitios web de cada ins-
titucion de educacion superior de América Latina y El Caribe, y sus programas de estudio. En el
caso de la entrevista telefonica semiestructurada, esta técnica complementaria fue realizada con
posterioridad al envio de dos correos electronicos tipo, que validaron este estudio, donde ademas
se remitio la ficha de contenidos, con el fin de facilitar y orientar la entrevista semiestructurada
hacia los aspectos requeridos. Cabe indicar que en la entrevista telefonica, participaron activa-
mente 10 socios REDULAC y 22 responsables de programas de estudio. La figura 1, sintetiza el
procedimiento metodoldgico.

1 Para esta investigacion la definicién de oferta académica se refiere a un concepto genérico y sinénimo para cualquiera
de los programa de estudios, definidos en la tabla 1.
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Tabla 1. Definicion conceptual de cada programa de estudio, segtin la Universidad Nacional

Abierta y a Distancia de Colombia.

Programa de estudio

Conceptualizacion

Curso académico

Unidad estructural de la formacion, y hacen parte esencial de la estructuracion curricular.
Es la unidad pedagdgica y didactica que articula el aprendizaje y la formacion.

Diplomado

Curso de postgrado concebido para realizarse usualmente en un periodo de un afo. Para el
ingreso se requiere el titulo de licenciado o equivalente. El participante culmina la especia-
lizacién al concluir y aprobar un nimero determinado de créditos.

Especializacion o es-
pecialidad

Conjunto de estudios de postgrado que comprenden un grupo de asignaturas y otras acti-
vidades organizadas en un drea especifica, destinadas a proporcionar los conocimientos y el
adiestramiento necesario para la formacioén de expertos de elevada competencia profesio-
nal. Estos estudios conducen al grado de Especialista.

Licenciatura

Carrera universitaria que se incluye en el grado o pregrado segun las diferentes clasifica-
ciones. Para ingresar se necesita haber culminado los estudios secundarios o, en algunos
paises, el bachillerato universitario.

Maestria

Proceso académico orientado a la profundizacion de conocimientos y a la apropiacion de
capacidades creativas de estudio y reflexion sistematica, mediante el dominio progresivo de
conceptos, técnicas y métodos de estudio e investigacion, cuyo resultado se concreta en un
aporte al conocimiento disciplinario interdisciplinario o profesional. Entregando un nuevo
grado académico.

Doctorado

Proceso académico que tienen por finalidad la capacitacién para la realizacion de trabajos
de investigacion original, que constituya un aporte significativo al acervo del conocimiento,
en un drea especifica del saber. Estos estudios conducen a la obtencién del grado de Doctor,
para lo cual el aspirante debe seguir un plan de estudios de postgrado y llevar a cabo una
investigacion original que se presenta bajo la forma de una tesis doctoral.

Tabla 2. Total de paises estudiados y niimeros de Instituciones de educacién superior (IES) en-

Fuente: Elaboracion propia.

contradas.

Ne Pais Total IES Ne Pais Total IES
1 Argentina 589 12 Nicaragua 56
2 Aruba 3 13 Guatemala 14
3 Bolivia 82 14 Panama 36
4 Chile 170 15 Paraguay 423
5 Colombia 349 16 Pert 1.249
6 Costa Rica 92 17 Puerto Rico 140
7 Cuba 53 18 Reptiblica Dominicana 54
8 Ecuador 419 19 Uruguay 30
9 El Salvador 39 20 Venezuela 174
10 Honduras 21 21 Otros 3
11 México 1.892 Total general IES: 5.888

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 1. Disefio del proceso metodoldgico adoptado

Fuente. Elaboracion propia a partir de Karunasena y Amaratunga (2016)

4. RESULTADOS

4.1. ;Cuanta es la oferta académica existente, en gestion del riesgo y reduccion de desastres,
en América Latina y el Caribe?

En ALyC, existe un total de 101 programas de estudios a nivel de educacion superior en mate-
rias de gestion de riesgo y reduccion de desastres. Sin embargo, el estudio arrojo la vigencia de
un total de 85 ofertas programaticas (Tabla 3) y 16 de ellas no se encuentran en ejecucion® . 82
ofertas correspondieron a los 20 paises estudiados, y 3 se vinculan a organismos internacionales
acreditados, para el desarrollo de programas de estudio en ALyC. En este contexto, Venezuela es
el pais que mayor brecha presenta entre su oferta real y los programas en ejecucion (4), seguido
por Bolivia y Chile (3).

Tabla 3. Numero de ofertas académica vigentes en ALyC en gestion del riesgo y reduccion de
desastres naturales.

Ne Pais 2014 Ne Pais 2014
Oferta Existente Oferta Vigente Oferta Existente Oferta Vigente
1 Argentina 6 6 12 México 8 8
2 Aruba 0 0 13 Nicaragua 5 3
3 Bolivia 4 1 14 Panama 2 1
4 Chile 8 5 15 Paraguay 1 1
5 Colombia 15 14 16 Pert 12 12
6 Costa Rica 6 5 17 Puerto Rico 1 1
7 Cuba 2 2 18 Rep. Domin. 0 0
8 Ecuador 11 10 19 Uruguay 0 0
9 El Salvador 1 1 20 Venezuela 8 4
10 | Guatemala 7 7 21 Otros 3 3
11 Honduras 1 1 TOTALES 101 85
Fuente: Elaboracion propia.

2 Para un detalle exhaustivo de los tipos de programa por pais y sus vigencias, remitirse a la base de datos publicada en
el sitio oficial de UNESCO. http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/FIELD/Santiago/pdf/informe_fi-
nal_oferta-academica-gestion-riesgos.pdf
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4.2. ;Qué tipos de programas se imparten en ALyC, en materia de gestion del riesgo y reduc-
cion de desastres?

Existe una diversidad de programas de estudios existentes en ALyC, los cuales responden a una
realidad diferenciada y un énfasis especifico, que cada pais otorga a la gestién y reduccion del
riesgo de desastres, en combinacién de su estructura de educacion superior. En este sentido, el
subconjunto de “especialidades” configurado por cursos, diplomados y especializaciones, son la
oferta académica que mayor presencia tiene en ALyC. Por otra parte, se estableci6 que las carreras
de pregrado son la segunda fuerza de programas de estudios en RRD, denotando asi el interés, de
algunos paises, en formar profesionales en este topico. También los programas de Postgrado apa-
recen en esta gama de ofertas, donde los Masters lideran, en totalidad, el grupo, ya que no existe
programa de Doctorado, en RRD, que se imparta en ALyC (Tabla 4 y Figura 2).

Tabla 4. Catastro global y comparativo de ofertas académicas en ALyC en gestion del riesgo y
reduccion de desastres naturales.

No | Pais Tota- PROGRAMAS / OFERTAS ACADEMICAS 2014 2009
les Especializaciones Carreras Postgrado Oferta Oferta Oferta
Cursos Diplom. | Especializ. Master | PhD Vigente | Existente | Vigente

1 Argentina 589 2 0 0 4 0 0 6 6 6
2 | Aruba 3 0 0 0
3 | Bolivia 82 1 1 4 2
4 | Chile 170 5 5 8 2
5 | Colombia 349 2 1 7 1 3 14 15 16
6 | Costa Rica 92 4 1 5 6 4
7 | Cuba 53 2 2 2 1
8 Ecuador 419 2 6 2 10 11 13
9 | El Salvador 39 1 1 1 1
10 | Guatemala 14 2 1 2 2 7 7 2
11 | Honduras 21 1 1 1 6
12 | México 1.892 4 1 3 8 8 2
13 | Nicaragua 56 2 2 4 5 6
14 | Panama 36 1 1 2 3
15 | Paraguay 423 1 1 1 0

16 | Pert 1.249 2 5 1 4 12 12 16
17 | Puerto Rico 140 1 1 1 2
18 | Rep. Domin. 54 0 0 2
19 | Uruguay 30 0 0 0
20 | Venezuela 174 1 1 1 3 8 5
21 | Otros 3 3 0 3 3 0

TOTALES 5.888 12 26 10 20 17 0 85 101 89

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 2. Tipologia de oferta académica vigente en ALyC en gestion del riesgo y reducciéon de
desastres naturales

Fuente: Elaboracién propia.

4.3. ;Cuadl es la relacion entre los paises de ALyC y sus ofertas académicas en RRD?

Si comparamos la variacién existente de la oferta educativa en gestion del riesgo y reduccion de
los desastres naturales, entre 2009 al 2014 en AlyC, practicamente no presenta mayores hallazgos
estadisticos globales (Tabla 4). Centrandose en los paises que lideran cada tipo de oferta acadé-
mica vigente, result6é que por cada tipo de programa, diferentes paises lideran dichas ofertas. En
este contexto destaca Pert, que lidera, tanto los diplomados existentes, como los postgrado en su
categoria de maestrias. Ademas, es el segundo pais con mayor niimero de programas académicos
vigentes (Tabla 4 y Figura 3). Este, solo es superado por Colombia y deja en tercer lugar a Ecua-
dor. Cabe senalar, que los paises mencionados superan la barrera de 10 ofertas programaticas, sin
embargo, los tres presentan mermas en sus ofertas programaticas, en relacion al afio 2009. Méxi-
co y Chile, dada su exposicién fisica, recientes experiencias con efectos devastadores, el numero
de habitantes del primero y el desarrollo econémico del segundo, presentaron una disminuida
oferta académica en esta materia para el ano 2009, hecho que se ha incrementado al afio 2014.

Figura 3. Paises lideres en tipologia de oferta académica vigente en ALyC en gestion del riesgo y
reduccion de desastres naturales.
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Fuente: Elaboracién propia.
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Por otro lado, se aprecia la presencia de la RRD en la educacion superior de los paises centro ame-
ricanos (Costa Rica, El Salvador, Honduras, Nicaragua y Panama), donde se visualizan opuestos
extremos: el aumento significativo de ofertas en Guatemala y la fuerte disminuciéon en Honduras.
Ademas, Aruba y Republica Dominicana siguen sin desarrollar ofertas programaticas en este
topico, al igual que Uruguay.

4.4. ;Cual es el enfoque que configura los planes de estudio de las distintas ofertas académicas
vigentes en ALyC en gestion y reduccion del riesgo de desastres?

Las Naciones Unidas a través de la Estrategia Internacional para la Reduccion de Desastres
(UNISDR, 2009), indica que la gestion del riesgo se constituye en el enfoque y la practica siste-
matica de gestionar la incertidumbre para minimizar los dafos y las pérdidas potenciales. Asi-
mismo, la gestion del desastre incluye disponer de los recursos para hacer frente a los efectos de
un evento que sobrepaso las capacidades existentes para su manejo; todo esto, con el objeto de
superar las adversidades y retornar con prontitud a su estado original. Es asi, que entendemos la
gestion integral del riesgo (GIR) como una serie de medidas sistematicas, destinada a gestionar el
riesgo de desastre para un ciclo de preparacion, respuesta y recuperacion. En este contexto, el Na-
tional Water Plan de los Paises Bajos, que sigue el concepto de la cadena de seguridad, identifica
que el concepto de gestion integrada del riesgo, hace énfasis a la gestion tanto del riesgo como del
desastre, donde la pro accién y la prevencion son parte del primer componente; y la preparacion,
respuesta y recuperacion, configuran la gestion del desastre (Ten et al., 2008). Asimismo, otros
dos conceptos han surgido en este cambio paradigmatico para afrontar los desastres naturales,
como son la vulnerabilidad y la resiliencia. El primero, se refiere a la exposiciéon de un lugar a
un determinado peligro. En esta perspectiva, este término abarca, tantos los rasgos biofisicos,
como la exposicidn territorial al riesgo y las respuestas sociales al mismo (Cutter, 1996; Weich-
selgartner, 2001). Por su parte, la resiliencia se define como la capacidad del ser humano para
hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas y ser transformado positivamente por ellas
(Grotberg, 1997).

Siguiendo este enfoque, encontramos que el 58,8% de las ofertas académicas vigentes (50 institu-
ciones), abordan la tematica del enfoque integrado en sus contenidos, dando énfasis en la deter-
minacién de amenazas, conocimiento del riesgo y la vinculacion de éste al desarrollo y sus efectos
en el medio ambiente. Todo ello, sin descuidar el desarrollo de capacidades que permitan afrontar
y gestionar situaciones de emergencias, orientadas a la pronta recuperacion de las zonas afectadas
por desastres (Tabla 5). Por otra parte, los programas con énfasis en acciones preventivas (gestion
del riesgo) o la atencién de la emergencia (gestion de desastres) en forma individual, alcanzan el
21,2% y 20% de las ofertas académicas vigentes (18 y 17 ofertas respectivamente); siendo Colom-
bia y México, paises donde los nimeros de ofertas, con mayor énfasis en un aspecto del ciclo del
riesgo, superan a aquellas que presentan énfasis mas general, con miras hacia un enfoque integral.

Ahora bien, al querer conocer si existen ofertas orientadas a una temética, area o perfil de conoci-
miento especifico, el estudio reveld que la tendencia se establece en la formacion transversalidad
del conocimiento, orientado tanto a futuros profesionales como a los ya existentes, de diversas
disciplinas (69% de las ofertas, correspondiente a 59 de programas vigentes). Sin embargo, apa-
rece el drea de la salud (17,6%, de las ofertas, correspondiente a 15 programas vigentes), como un
aspecto interesante de profundizar. Este hallazgo, no deja de representar un niimero importante
de ofertas que buscan potenciar la gestion de esta area del conocimiento, especialmente en la
atencion del desastre, ya que se entiende como un aspecto primordial a mejorar, en la bisqueda
de una pronta recuperacion de la sociedad, como es el caso de Argentina. Ahora bien, estos es-
fuerzos se centran en una recuperacion fisica de la salud y no necesariamente involucran la salud
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psicoldgica de las victimas por desastres. La Tabla N° 6 indica como se relacionan los programas
de estudio con en area del conocimiento respectivo’ .

Tabla 5. Enfoques de las ofertas académicas en gestion del riesgo de desastres.

Ne Pais ENFOQUE DEL PROGRAMA Ne Pais ENFOQUE DEL PROGRAMA
Preventivo Integral Emergencias Preventivo Integral Emergencias
1 Argentina 2 1 3 12 Meéxico 1 3 4
2 Aruba 0 0 0 13 Nicaragua 3
3 Bolivia 1 14 Panama 1
4 Chile 4 1 15 Paraguay 1
5 Colombia 6 5 3 16 Pera 2 9 1
6 Costa Rica 4 1 17 Puerto Rico 1
7 Cuba 2 18 Rep. Dom.
8 Ecuador 1 7 2 19 Uruguay
9 El Salvador 1 20 Venezuela 3 1
10 Guatemala 7 21 Otros 3
11 Honduras 1 TOTALES 18 50 17

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6. Enfoques de conocimiento de las ofertas académicas en gestion y reduccion del riesgo
de desastres.

Ne | Pais ENFOQUE DE AREA Ne | Pais ENFOQUE DE AREA
TR | SA | ED | AP | ING | CS. S TR | SA | ED | AP | ING | CS.S
1 | Argen- 3 3 0 0 0 0 12 | México 7 1
tina
2 | Aruba 13 | Nicara- 3
gua
Bolivia 1 14 | Panama 1
4 | Chile 3 1 1 15 | Paraguay 1
Colom- 12 2 16 | Peru 9 1 1 1
bia
6 | Costa 1 4 17 | Puerto 1
Rica Rico
7 | Cuba 2 18 | Rep.
Dom.
8 | Ecuador | 6 3 1 19 | Uruguay
9 | El Salva- 1 20 | Vene- 3 1
dor zuela
10 | Guate- 4 2 1 21 | Otros 3
mala
11 | Hondu- 1 TOTALES 59 15 2 7 1 1
ras

Fuente: Elaboracién propia.

3 Acrénimos y conceptos para cada drea del conocimiento encontrada en los enfoques formativos de las ofertas acadé-
micas vigentes en ALyC, en Reduccion del Riesgo de desastre. TR: transversal; SA: salud; ED: educacién; AP: adminis-
tracion publica; ING: ingenieria y; CS.S: ciencias sociales.
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5. DISCUSION: ;LA EDUCACION SUPERIOR DE ALYC ESTA FORMANDO CIUDADA-
NOS CON CONOCIMIENTO EN REDUCCION DEL RIESGO DE DESASTRE?

Los desastres naturales son un problema ambiental complejo, que corresponden a un riesgo glo-
bal, que afecta a un gran porcentaje de la poblacion, y que son, y seguiran siendo, en los préximos
afos, un problema relevante en ALyC. En este sentido, sabemos que cada miembro de la sociedad
tiene percepciones distintas del riesgo, y presentan diferentes vulnerabilidades y capacidades, en
funcién de sus experiencias, ya sea a través de episodios anteriores, caracteristicas propias de su
localidad o procesos formativos (Tanahashi, 2005). Por lo tanto, el conocimiento en involucra-
miento de la sociedad, obtiene una alta relevancia para elaborar una visién comun, que refleje las
necesidades, aspiraciones y preocupaciones de las partes interesadas en la gestién y reduccion de
los desastres (Howgate y Kenyon, 2009; Martin, 2010; Das, 2011). En este sentido, las sociedades
pueden desarrollar procesos y acciones de defensa, a largo plazo, eficaces y eficientes, para afron-
tar los peligros, mediante el fortalecimiento de la capacidad humana y, principalmente, a través
de la educacion (Muttarak y Lutz, 2014).

Es asi, como destacadas acciones educativas han surgido en las Américas para afrontar eficaz y
eficientemente los desastres, que buscan mejorar las capacidades a nivel comunitario, adminis-
tracion nacional, sociedad civil organizada y mundo empresarial, en la gestion del riesgo (accio-
nes preventivas) y atencion a las emergencias, con miras a disminuir la vulnerabilidad y propen-
der hacia un aumento de la resiliencia (Sancho, 2011; Velado, 2012). Sin embargo, estas acciones
contindan siendo las excepciones a una regla generalizada, considerando la realidad de ALyC, y
su historia con los desastres naturales. El nimero de las ofertas académicas vigentes, que brindan
los conocimientos necesarios para construir una sociedad mas preparada, respecto a afrontar los
peligros y las futuras amenazas, no es muy alentador. Si bien existe oferta académica concreta,
que aborda aspectos genéricos sobre la reduccion del riesgo de desastres, su cobertura no alcan-
zarfa a satisfacer la necesidad imperante, que el subcontinente tiene.

Si bien se infiere, que dentro de las ofertas de carreras profesionales, consideradas tradicionales,
como: geografia, geologia ingenieria en minas, ingenieria civil y otras similares, existen materias
que abarcan aspectos de riesgo y cambio global, éstas no necesariamente desarrollan en plenitud
los aspectos tedricos y practicos requeridos para una comprension de los fendmenos; ademas de
una vision de desarrollo, que facilite convivencia con el riesgo. Por lo que se hace necesario contar
con un mayor nimero de programas de estudios especificos sobre este topico.

Al centrarnos en los enfoques que siguen las ofertas académicas vigentes, encontramos que la
tendencia es hacia entregar conocimientos que envuelvan los tépicos que rigen la gestion integral
del riesgo, de manera de contemplar la totalidad del ciclo del mismo. Es decir, los programas
vigentes responderian a las sugerencias y orientaciones internacionales. En este punto, se aprecia
un numero no menor de programas, que se centran en potenciar los conocimientos en RRD en
el area de la salud, donde su principal énfasis estaria en la atencion al desastre, sin considerar la
recuperacion psicoldgica de sus victimas: aspecto olvidado en los protocolos de recuperacion
post desastre en ALyC.

Otro aspecto inquietante, es la paupérrima oferta de programas orientados hacia profesionales
de la educacién, con todo el beneficio social y cultural que ello conlleva. Por ejemplo, Martin
(2010) ha estudiado cuales son las estrategias utilizadas para afrontar los desastres naturales y ha
comprobado que los nifos y nifias no estan involucrados en ellas, ya que no son considerados por
los Estados, transformandose ello en la inexistente o precaria educacion escolar, sobre RRD. El
incluir, activamente, a los nifios y nifias en las estrategias de RRD, a través de espacios educativos
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y participativos que contribuyan a su formacion para hacer frente a los riesgos naturales, espe-
cialmente en prevencién y emergencias, requiere, impetuosamente, que sus formadores tengan
los conocimientos y cuenten con las herramientas necesarias para transferir este conocimiento.
Este enfoque estd respaldado por las Naciones Unidas, a través de su programa para el desarrollo
(PNUD), y la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO).

Entonces, se puede indicar que la respuesta a la pregunta que da origen a esta investigacion: ;La
educacién superior de ALyC estd formando ciudadanos con conocimientos en reducciéon del
riesgo de desastre?, nos demuestra que la relacion entre educacion y la reduccién del riesgo de
desastre, no es un enfoque que se encuentre priorizado en la politica educativa en ALyC, lo que
vemos reflejado en el nimero y caracteristicas de las ofertas educativas vigentes. Ello indicaria
que la RRD no estd impregnada en su cultura educativa, independiente de los diferentes estudios,
ejemplos, casos, realidad continental u orientaciones internacionales. Aun es un concepto en
vias de desarrollo, que deberia evolucionar hacia una concepcién integradora. Porque contar
con una poblacién informada y educada en RRD, que incluya a los nifios y nifias, podria traer
como beneficio que las principales partes interesadas, y que gestionan las politicas de desastres
naturales, puedan desarrollar y fomentar estrategias a largo plazo, que consideren la vulnerabili-
dad y sensibilidad de la poblacion frente a los desastres. De esta forma, se propenderia hacia una
mayor proteccion de la sociedad, y se potencia la capacidad de recuperacién, especialmente, de
las futuras generaciones.

6. CONCLUSION

América Latina y el Caribe se ven afectados y seguiran experimentando embistes naturales ex-
tremos, con efectos ambientales, sociales y econémicos, que aminoran la calidad de vida y el
desarrollo de su poblacién. Comprendemos que el camino menos costoso y que nos entrega
herramientas para afrontar las amenazas, aprender de ellas y recuperarnos de un desastre, es el
la educacion. En este contexto, en ALyC, existe una oferta vigente de 85 programas de estudios
en materias de reduccion del riesgo de desastres, donde los diplomados lideran el listado de po-
sibilidades de estudio, seguidos por carrera de educacion superior y, las maestrias. Ello indicaria
una tendencia a que los estudios vinculados a la reduccion del riesgo de desastres se configuran,
principalmente, como una formacién de especializacion posterior a alcanzar un titulo o expertiz
profesional.

Por otro lado, se detectd que la instruccion a educadores en formacion en reduccion de riesgo de
desastres, es aun precaria; lo que se identifica como una limitante para aumentar el numero de
individuos con incorporacién de la RRD. Este hallazgo refuerza la conclusion respecto a que el
aumento en numero, cobertura y mejoras de enfoques de los programas de estudios en RRD, a
escala continental, requeriria de cambios paradigmaticos y nuevos desafios, donde las personasy,
especialmente, los gobiernos jugarian un rol predominante. Pues ello debe incluir medidas como
afrontar modificaciones a nivel estructural, que permitan comprender el riesgo de desastre, como
una variable transversal a su enfoque y politica de desarrollo territorial, para asi elaborar acciones
educativas, que propicien una sociedad mas capacitada, informada y resiliente, para enfrentar
las amenazas actuales y futuras. Lo anterior descrito, trae consigo la construccién de un nuevo
modelo de gobernanza, donde las necesidades imperativas de desarrollo, de reduccién de la vul-
nerabilidad y estrategias de adaptacion al estrés climatico, se vean verdaderamente entrelazados,
ademas de implementar y mantener alianzas entre comunidades, organizaciones de la sociedad
civil, gobiernos, y el ambito académico.
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RESUMEN. La presente investigacion descriptiva-correlacional buscé determinar los efectos de
un modelo de Educaciéon Econdmica en la alfabetizacién econdémica y actitud hacia la compra
en estudiantes de pedagogia de la ciudad de Temuco. La muestra estuvo conformada por 39
hombres y 31 mujeres seleccionados mediante muestreo no probabilistico, a los cuales antes y
después de participar en el programa de Educacién Econdmica se les aplicé la Escala de Actitudes
hacia la Compra y el Consumo y el Test de Alfabetizaciéon Econdmica para adultos (TAE-A). Los
resultados indican una menor tendencia hacia la impulsividad en la compra y el consumo en los
estudiantes después de participar en la intervencién. Las implicancias de este estudio enfatizan la
necesidad de crear tempranamente programas de formacion econémica para favorecer el cambio
actitudinal y el consumo reflexivo.
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ABSTRACT. The aim of this descriptive-correlational research is to determine the effects of a
model of economic education in economic literacy and attitude towards purchase in pedagogy
students of Temuco (Chile). The sample was formed by 39 men and 31 women; they were selec-
ted by non-probabilistic sampling. A scale of Attitudes towards Purchase and Consumption plus
a Test of Economic Literacy (TEL) for adults was applied to the sample as a pre and post test.
The results show a lower tendency towards impulsiveness in purchase and consumption among
the students after participating in the intervention. The implications of the study emphasize the
need to create early economic education programs to promote attitudinal change and rational
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1. INTRODUCCION

Durante las ultimas décadas la progresiva globalizacién ha contribuido a generar un contex-
to socio-politico y econdmico-cultural extremadamente cambiante y complejo ante el cual la
ciudadania debe adaptarse (Gempp et al., 2007). Estos cambios han dado un poder inusitado a
ciertas practicas, dentro de las cuales destaca de manera particular el consumo, asi como la valo-
racién social que éste ha adquirido, por lo que las conductas de inversion, ahorro, endeudamien-
to y compra constituyen una parte muy importante dentro de los comportamientos sociales que
las personas realizan en su vida cotidiana (Bauman, 2007; Denegri y Martinez, 2005). Bauman
(2007) senala que existe un sindrome consumista, el que incluye la fascinacién por los placeres de
ingerir y digerir, relacionado con las actitudes y estrategias sobre el funcionamiento del mundo
y sobre cdmo desenvolverse en él. Ello es especialmente importante en un entorno de mercado
orientado a transmitir simbolos asociados al consumo como la via para lograr felicidad, autono-
mia y autorrealizacion.

Luna, Quintanilla y Berenguer (1998) destacan que respecto a lo que la conducta del consumidor
se refiere, la consecuencia mas preocupante ha sido, y es, la falta de competencias y de una orien-
tacion actitudinal clara que les permita a las personas el desarrollo de una conducta de consumo
lo mas racional posible, observandose mads bien actitudes hacia la compra de tipo impulsivo y
compulsivo.

En este contexto la mayor parte de la poblacion presenta dificultades para comprender un sistema
econdémico que se ha vuelto cada vez mas complejo, lo que se refleja en que una alta proporciéon
de la poblacién adulta no tiene mas que un bagaje rudimentario de conceptos econdémicos, ha-
bilidades para las finanzas personales, temas de instituciones financieras y politicas econdmicas,
encontrandose estas personas obstaculizadas en su capacidad para tratar con un amplio rango de
asuntos econdmicos personales y publicos (Denegri, 2007).

Vinculado a ello, el Informe de la Comisién de Formaciéon Ciudadana (2004) seiiala que la forma-
cion ciudadana debe entregar herramientas fundamentales de analisis econémico que permitan
manejar adecuadamente los desafios que impone la realidad. Es decir, es menester efectuar una
alfabetizacion econémica, de modo que los ciudadanos manejen adecuadamente conceptos re-
lacionados a ésta, destacando las consecuencias que tienen el tema de la previsiéon y su adecuada
comprension para las personas.

Es por lo anterior que surge la necesidad que los ciudadanos posean conocimientos para una ade-
cuada participacion en el mercado, comprension del funcionamiento de la economia, manejo de
las finanzas y desarrollo de habitos y conductas de consumo racionales, que faciliten una conduc-
ta economica eficiente y mejoren su calidad de vida (Denegri, 1998, citado en Denegri, 2007). En
parte por esta circunstancia, en paises como Brasil, Estados Unidos y Reino Unido se ha generado
un creciente interés por el disefio y adopcién de estrategias nacionales de Educaciéon Econémica
y Financiera, enfocadas a dotar a los ciudadanos con herramientas que favorezcan la toma de
decisiones econdmicas informadas y ayuden a evitar que sean victimas de fraudes o incurran en
practicas excesivamente riesgosas (Ministerio de Hacienda y Crédito Publico, Colombia, 2010).

Las investigaciones previas asociadas a la alfabetizacion econdmica, definida como la habilidad
para aplicar conceptos econdmicos basicos para la toma de decisiones en la vida cotidiana, asi
como interpretar los eventos y politicas econdmicas (Denegri y Martinez, 2005; Salemi, 2005),
sefialan la existencia de diferencias en relacion al género y nivel socioecondémico de las personas.
Denegri y Palavecinos (2003), indican que los hombres, en su mayoria, tienden a lograr mayores
niveles de alfabetizacion econémica en cuanto a la comprensién de la complejidad que tiene la
funcién del dinero en nuestra sociedad; ademds, asumen la funcion simbolico-cultural que éste
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tiene para el logro de estatus y estabilidad. En cambio, las mujeres tienden a centrarse en una
comprension de mayor inmediatez; consideran al dinero como un elemento que ayuda a la sobre-
vivencia, y no cuestionan sus caracteristicas econdmicas propiamente como tales.

Por su parte Amar, Abello, Llanos y Gémez (2011) en su investigacion sobre la alfabetizacion
econémica de padres e hijos de distinto nivel socioeconémico, encontraron que tanto padres
como hijos pertenecientes a familias de nivel socioeconémico alto poseen mas conocimientos
acerca de la economia.

Desde esta perspectiva, el comportamiento de compra no presenta las mismas caracteristicas,
encontrandose fuertemente relacionado con posturas actitudinales que inciden en la toma de
decisiones de consumo. Las actitudes pueden ser definidas como un juicio evaluativo frente a de-
terminadas personas, cosas, grupos, hechos o problemas del mundo. Estos juicios pueden ser ne-
gativos, positivos o neutrales, sobre el objeto de pensamiento (McGuire, 1985), lo que marca una
tendencia a comportarse de manera favorable o desfavorable hacia el objeto en cuestion (Eagly y
Chaiken, 1993). En este sentido las actitudes hacia la compra y el consumo estan constituidas por
tres componentes en interaccion: el afecto, la conducta y la cognicion. La cognicidn se refiere a
las creencias y pensamientos sobre el objeto; el componente conductual comprende la predisposi-
cion a actuar de un modo especifico y coherente hacia la actitud; y el componente afectivo englo-
ba las emociones que generan los objetos de pensamiento (Fieldman, 1995, citado en Santa Maria
y Gémez, 2005). Asimismo, en estas actitudes, se identifican tres dimensiones. En primer lugar,
la racionalidad es entendida por Denegri, Godoy y Sepulveda (2011), como el comportamiento
con tendencia hacia la planificacién, andlisis en la compra y control de gastos. En segundo lugar,
la impulsividad es definida como una conducta no planificada, irreflexiva y repentina que se lleva
a cabo sin una adecuada evaluacion cognitiva de las caracteristicas del producto o de las conse-
cuencias futuras de la compra, con predominio de la emocionalidad sobre la racionalidad (Luna,
Quintanilla y Berenguer, 1998; Rodriguez Otero- Lopez y Rodriguez, 2001, citado en Denegri
etal., 2011). Por ultimo la compulsividad se refiere a una mania patoldgica, caracterizada por la
adquisicion de un deseo obsesivo y de una compulsion a consumir, la dependencia personal y la
pérdida de control, junto a la tendencia a incrementar el consumo de un producto (King, 1981,
citado en Cabalin, Ferrada y Godoy, 2008).

En relacion a las variables sociodemogréficas que pudieran intervenir en las actitudes hacia la
compra, existen diversos hallazgos que sefialan que el género, constituye una variable relevante
a considerar (Denegri et al., 2011). Una investigacion en estudiantes de Pedagogia sefala que las
mujeres presentan una actitud mas positiva que los hombres hacia el consumo y la compra (Gon-
zalez, Romero, Ulloa y Vazquez, 2009). Otros autores plantean que los mayores promedios de la
escala en la muestra total se encuentran en las dimensiones racionalidad e impulsividad; donde
el grupo de las mujeres presenta promedios mds elevados que los hombres, no existiendo para la
dimensiéon compulsividad la presencia de efectos principales ni de interaccion para las variables
consideradas en el estudio (Denegri et al., 2011).

Con respecto a la adquisicién de estas conductas y conocimientos econémicos algunos auto-
res plantean que la socializacién econémica comienza desde la infancia siendo los principales
agentes socializadores la familia y la escuela. Particularmente, en esta ultima, destaca el rol de
los profesores ya que no solo son fuente de conocimiento, sino también un modelo a seguir (Ca-
balin, Ferrada y Godoy, 2008). Sin embargo de acuerdo al Informe de la Comisién de Formacion
Ciudadana (2004), los contenidos especificos de economia son trabajados por solo el 18,6% de
los profesores de educacion basica encuestados mientras que en Educacion Media los porcentajes
variaban entre el 49% al 83% dependiendo de la complejidad de los conceptos econdmicos abor-
dados, lo que podria a su vez estar vinculado con el propio nivel de alfabetizaciéon econdémica y
comprension general de la economia de los propios profesores encargados de dicha formacion.
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Al respecto, la importancia de desarrollar investigaciones en la formacion y comprension econd-
mica y financiera de los profesores, asi como en las estrategias que posibiliten una transferencia
eficaz de estos aprendizajes a su quehacer profesional como formadores, cobra fuerza si se consi-
dera la situaciéon econdmica del profesorado, sus actitudes y habitos de consumo. Se constituyen
asi los profesores en un grupo altamente vulnerable ante las presiones de la sociedad de consumo
(UNESCO, 2005). Frente a este contexto cabe preguntarse, ;cudl serd el grado de impacto y per-
tinencia de la formacién impartida cuando, aparentemente, existe un conocimiento y dominio
deficitario de las claves del mundo econémico por parte de este segmento profesional?

A partir de este cuestionamiento surge la importancia de los profesores y su proceso de forma-
cion y el futuro impacto de sus practicas docentes, ello ya que seran éstos los encargados de en-
sefar acerca del funcionamiento del sistema econdmico, asi como formar actitudes y habitos de
consumo responsables en sus educandos (Walstad y Allgood, 1999). En este sentido es relevante
el trabajo docente de los profesores de historia, considerando la ensefianza de los conceptos de
educacion civica y econdémica que se encuentran asociados a los contenidos del subsector Histo-
ria y Ciencias Sociales de la Educacién Media chilena (Domper, 2004).

Al considerar la existencia de una relacion positiva entre el nivel de conocimiento del profesor
y los niveles de logro de los estudiantes (Allgood y Walstad, 1999), resulta preocupante que en
varias investigaciones con profesores en ejercicio de la ciudad de Temuco, este grupo presenta un
bajo nivel de alfabetizacién econdmica total, alcanzando solo un 44% de rendimiento (Gonzalez,
Huerta e Inzunza, 2007). De igual modo, las investigaciones en estudiantes de pedagogia indi-
can una débil apropiacién de los conceptos econémicos y marcadas dificultades para transferir
estos conocimientos a su practica docente (Fagan, 2007; Winch, 2002). Un estudio realizado en
estudiantes de pedagogia de universidades publicas y privadas de la zona centro y sur de Chile,
reportd un 62% de logro en alfabetizacion econdmica, equivalente a una alfabetizaciéon rudimen-
taria que no permite al individuo la comprension sistemética del mundo econémico (Denegri,
Del Valle, Gempp, Etcherbarne y Gonzalez, 2010a).

Considerando esta situacion, es relevante profundizar acerca de la pertinencia de la formacién
impartida en alfabetizacion econdmica frente a la cual se han planteado dos posturas. Una de ellas
sefiala que la implementacién de programas de educacién econdémica conceptual no seria sufi-
ciente, por si misma, para formar habitos y actitudes hacia el consumo, los que parecieran situarse
tempranamente como producto de los procesos de socializacién econémica en la nifiez. Estudios
realizados en estudiantes universitarios de la regién de La Araucania, evidencian la compleja
relacion entre la comprension de la economia a nivel conceptual y la instalaciéon de competencias
para un comportamiento econdémico eficiente (Ayllon, Vallejos y Yafiez, 1999; Baeza, Duran y
Vargas, 1999; Medina, Méndez y Pérez, 1999, citados en Denegri et al., 2010a). Otros autores
senalan que la implementaciéon de un programa de educacién econdémica tiene un importante
impacto en los niveles de aprendizaje que alcancen tanto los participantes del programa como los
estudiantes con los cuales ellos desempefaran su labor docente (Kourilsky, 1996; Vargha, 2004;
Walstad y Allgood, 1999; Walstad y Rebeck, 2001). En relacién a este ultimo planteamiento, los
resultados concuerdan en que el aprendizaje sistematico de contenidos econémicos muestra te-
ner un alto impacto no solo en el nivel de conocimientos sino también en la conducta cotidiana
de los estudiantes, los que después de aplicado el programa aumentaron su conocimiento econd-
mico general, desarrollaron actitudes positivas hacia un manejo mas racional de sus recursos y
fueron capaces de elegir opciones de comportamiento econdémico mas eficiente (Beateson, 2009;
Bosshardt y Watss, 1994; Denegri, Del Valle, Gempp, Etchebarne y Gonzalez, 2009; Georgius,
1996; Kourilsky, 1987, 1993; Schung y Walstad, 1991; Schug y Hagedorn, 2005; Soper y Walstad,
1991; Sossin Dick y Reiser, 1997; Varcoe y Fitch, 2003).
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Al respecto, la presente investigacion se enmarca dentro del proyecto Fondecyt “Diseiio, valida-
cioén y evaluacion de un modelo pedagdgico de Alfabetizacion econdémica en la formacion inicial
de profesores”, a cargo de la Dra. Marianela Denegri, cuyo objetivo principal es implementar y
evaluar un Modelo de Formacién Pedagdgica en alfabetizaciéon econdmica en una muestra de
estudiantes de pedagogia de la cuidad de Temuco. El modelo fue disefiado en el ailo 2011 e im-
plementado durante el aflo 2012 a través de un programa de asignatura de dos universidades. El
disefo del programa se basa en el modelo de educacién econémica y financiera de Denegri, Del
Valle, Etchebarne y Gonzalez (2013) el cual incluye los elementos que se grafican en la Figura 1.
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Figura 1. Componentes del Modelo de Educacion Econédmica

El programa incorpora tres aspectos interrelacionados: 1) evaluacion inicial diagndstica respecto
a los niveles de alfabetizacién econémica y practicas de consumo previas de los estudiantes, 2)
desarrollo del programa de educacién econdmica, mediante una asignatura perteneciente a la
malla curricular, focalizada en la adquisicién de competencias econémicas basicas, cambio acti-
tudinal, reforzamiento de competencias pedagogicas con seguimiento riguroso y tutoria durante
el proceso formativo, 3) evaluacion final, que da cuenta del nivel de apropiacion de conceptos y
contenidos claves para la enseflanza de la economia, un cambio actitudinal que refuerce el papel
de modelo del docente y del desarrollo de competencias pedagdgicas orientadas a la utilizacién
del conocimiento con fines didacticos, expresable en la elaboraciéon de productos tangibles para
la ensenanza de la economia por parte de los participantes.

Como se describe en la Figura 2, el programa se estructura en base a cuatro unidades de conte-
nido vinculadas al desarrollo de competencias genéricas y especificas para el logro de resultados
de aprendizajes significativos. La primera de ellas, bajo el titulo de Comprension del sistema eco-
ndémico se orientd a la entrega de contenidos para el estudio de la economia, con énfasis en tema-
ticas que relacionan la ciencia econémica con la vida cotidiana. La segunda unidad denominada
Nosotros y el consumo se centra en la relacién en el sujeto como consumidor y las implicancias
de dicho rol, con énfasis en la identificacién y andlisis de las variables psicoldgicas vinculadas a
los estilos de consumo, junto a la aplicacidn, analisis y reflexion de los conceptos aprendidos a la
realidad individual del estudiante, de sus tendencias actitudinales frente al consumo y la modifi-
cacion de sus practicas. Por su parte, la tercera unidad, Consumo y medios de comunicacion, se
orientd a la revision y andlisis critico de los principales modelos comprensivos de produccién y
difusién de los medios televisivos, con énfasis en el impacto de los mismos en el ambito educa-
tivo, y en la toma de conciencia del efecto de persuasion de los medios publicitarios en el com-
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portamiento econémico. Finalmente, la cuarta unidad, de Didactica de la Educacién econdmica,
buscé delimitar la problematica asociada a la relacion entre economia y ciudadania y el rol de la
educacion y las practicas docentes en este ambito (Denegri et al., 2013).

Modulo 1. Modulo 3.
Conceptos Consumo y medios
econémicos basicos de comunicacién
Moédulo 2. Nosotros Médulo 4.
y el consumo. Didactica de la
Globalizacién y educacién
consumo. Los econdmica

cambios sociales,
Autoanalisis de
conductas de
consumo

Figura 2. Unidades de contenidos del Programa de Educacién Econémica

En base a los antecedentes sefialados, surge la siguiente pregunta de investigacion, ;Cuales son
los efectos de un programa de educacidon econdmica en la alfabetizacion econdémica y actitud
hacia la compra en estudiantes de pedagogia de la ciudad de Temuco? A partir de esta pregunta
el presente estudio se propuso como objetivo general determinar los efectos de un modelo de
educaciéon econdmica en la alfabetizacion econdémica y actitud hacia la compra en estudiantes
de pedagogia en Historia de la ciudad de Temuco. Especificamente pretende; (a) Describir dife-
rencias en el nivel de alfabetizacion econémica antes y después del periodo de intervencién; (b)
Describir diferencias en la actitud hacia la compra (Impulsividad, Compulsividad, Racionalidad),
antes y después del periodo de intervencion; (c) Comparar el nivel de alfabetizacién econdémica
antes y después del periodo de intervencion, seglin género y nivel socioeconémico; (d) Comparar
la impulsividad antes y después del periodo de intervencion, segiin género; (e¢) Comparar la ra-
cionalidad antes y después del periodo de intervencion, segiin género. (f) Determinar la relacién
entre el nivel de alfabetizacién econdémica y actitud hacia la compra, antes y después del periodo
de intervencion.

De los objetivos planteados se desprenden las siguientes hipdtesis: (a) Los estudiantes formados
bajo el modelo de formacién en educacién econdmica presentan niveles de alfabetizacién econo-
mica superiores a los registrados en la primera aplicacion del Test de Alfabetizacién Econdmica;
(b) Los resultados de la escala de actitud hacia la compra en estudiantes formados bajo el modelo
de formacién en educacién econémica variardn a los registrados en la primera aplicacién de la
encuesta; (c) Existen diferencias significativas en el nivel de alfabetizaciéon econdémica antes y
después del periodo de intervencién segun nivel socioecondémico; (d) Existen diferencias signi-
ficativas en nivel de alfabetizacion econémica antes y después del periodo de intervencion segin
género; (e) Existen diferencias significativas en la impulsividad antes y después del periodo de in-
tervencion segun género; (f) Existen diferencias significativas en la racionalidad antes y después
del periodo de intervencion segun género, y (g) Existe relacion entre los niveles de alfabetizacion
econdmica y actitud hacia la compra en los estudiantes.

2. METODO
2.1 Participantes

Se trabajé con una muestra no-probabilistica, compuesta por 70 estudiantes de ambos sexos que
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cumplian los siguientes criterios de inclusion: (a) aceptar participar de la investigacion; (b) per-
tenecer a la carrera de Pedagogia en Historia, Geografia y Educacion Civica (c) de dos universi-
dades de la ciudad de Temuco vy, (d) estar cursando las asignaturas vinculadas a las tematicas de
Economia y su ensefianza dictadas entre 2° a 4° afio del proceso formativo en ambas universida-
des.

En cuanto a la distribucién por género la muestra estuvo constituida por 39 hombres y 31 muje-
res, con edades entre 20 y 34 aios. Respecto al nivel socioecondmico el 19,7 %, pertenecia al nivel
socioecondmico alto- medio alto, el 28,8 % medio, 33,3% medio bajo y 18,2% se concentré en el
nivel socioeconémico bajo (ver Tabla 1).

Tabla 1. Participantes segtin género y nivel socioeconémico

Hombres Mujeres
Nivel socioeconémico n % n %
Alto, Medio-alto 8 20,5 5 16,1
Medio 9 23,1 10 32,3
Medio bajo 15 38,5 7 22,6
Bajo 6 15,4 6 19,4

2.2 Disefio

En este estudio se utilizé la metodologia de investigacién cuantitativa. El disefio es cuasi expe-
rimental ya que atn teniendo el objetivo de contrastar una hipétesis de relacion causal, tiene
limitaciones para conseguirlo con éxito (Montero y Ledn, 2002). En este caso se trabajé con la
variacion de prueba /pos prueba con un solo grupo, ya que se pretendié verificar un cambio,
midiendo a los sujetos antes y después de una intervencion en aquellas variables en las que se
esperaba un cambio (Morales, 2012).

Adicionalmente, se utiliza un modelo descriptivo correlacional, pues se pretendié describir la
condicion estudiada tal como se manifiesta, asi como medir el grado en que dos variables se en-
cuentran relacionadas (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2010).

2.3 Instrumentos

Test de alfabetizacion econémica para adultos (TAE-A). Evalta el nivel de comprension de con-
ceptos y practicas econdmicas necesarias para un desempeno econdmico eficiente. Consta de 27
items de selecciéon multiple. El instrumento fue calibrado con el modelo de Rasch en una muestra
de 840 adultos, de la ciudad de Temuco, mostrando un ajuste satisfactorio y adecuadas propieda-
des psicométricas, presentando un buen indicador de confiabilidad (0.87) (Gempp et al., 2007).
En esta aplicacion el instrumento present6 una baja confiabilidad (a pre: 0,3367, post a 0.5450).

Escala de actitudes hacia la compra. Desarrollada por Luna y Ferres (1999, citado en Gebaiier,
Schafer y Soto, 2003), esta compuesta por 3 sub escalas que evalian variables asociadas a las
creencias y estilos de consumo y actitud hacia la compra: Racionalidad, impulsividad y compulsi-
vidad. La escala utilizada ha entregado datos confiables en aplicaciones anteriores realizadas por
Luna (2001) en Valencia, con una muestra de 456 participantes obteniendo adecuadas condicio-
nes psicométricas. Asi mismo en la aplicacion de su version abreviada obtuvo un alfa de cronbach
de 0,857 (Denegri et al., 2010b) y en su aplicacién en Chile en una investigacién promovida por
Gebatier, Schafer y Soto (2003), demostr6 que la escala arroja resultados confiables y validos en
poblacién universitaria y general. De igual forma el analisis de fiabilidad realizado en la presente
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investigacion se obtuvo un adecuado alfa de cronbach (pre: a 0.81, post: a 0.84) para la totalidad
del instrumento y para cada una de las escalas, éstas fueron: Racionalidad (pre: a 0.82, post: a
0,80), Impulsividad (pre:a 0.77, post: a 0,82), Compulsividad (pre:a 0.79, post: a 0,87).

Cuestionario demogrdfico y método de evaluacion del nivel socioeconémico (ESOMAR). Recoge
datos demograficos generales e indaga sobre posesion de tarjetas de créditos y comerciales y esta-
dos de deuda vigente. Para determinar el nivel socioeconémico se basa en el sistema desarrollado
originalmente por ESOMAR vy validado en Chile por la empresa consultora ADIMARK (2000),
que permite establecer el nivel socioecondmico familiar a partir del nivel educacional y categoria
ocupacional del principal sostenedor del hogar.

2.4 Resguardos éticos

En funcién del Cédigo de Etica que rige el actuar de la disciplina, se tuvo en consideracién buscar
la seguridad, libertad e integridad de los participantes en todo momento del proceso de inves-
tigacion. A aquellos que accedieron a responder la encuesta, antes y después de participar del
programa de educacién econdmica, se les solicitd que firmardn un consentimiento informado
proporcionado por el Proyecto Fondecyt n® 1110711, donde se explicit6 la confidencialidad, el
derecho a abandonar la investigaciéon en cualquier momento en que el participante lo estimara
conveniente, asi como los objetivos de ésta (Colegio de Psicologos de Chile).

2.5 Procedimiento

En el presente estudio se trabajé con una muestra obtenida y definida en dos etapas en el marco
del proyecto Fondecyt n® 1110711. En la primera de ellas se convocé a participar de manera vo-
luntaria a estudiantes de pedagogia en historia de dos universidades de Temuco que comenzaban
a cursar la asignatura correspondiente al programa de educaciéon econémica. En la segunda etapa
se realiz6 una evaluacién de sus competencias de Alfabetizacion econdmica al iniciar y finalizar la
asignatura, mediante la aplicacion de los instrumentos TAE-A, Escala de actitud hacia la compra
y un cuestionario socio demografico.

Posteriormente, la informacion recabada en ambas mediciones fue ingresada a una base de datos
para someterla a andlisis estadisticos. En primer lugar, se realizaron andlisis descriptivos para
cada una de las escalas con el propdsito de evaluar la normalidad de la distribuciéon. Segun el
andlisis realizado a través de la prueba Kolmogorov Smirnov, utilizando las variables de diferen-
cia del promedio del puntaje de la primera y segunda aplicacion del TAE-A vy la diferencia de
promedio de la Escala de actitud hacia la compra pre y post, se present6 una distribucién normal,
dandose exclusivamente una distribucién anormal para la dimensién compulsividad de la escala
de actitud hacia la compra.

A partir de lo anterior, se aplicaron pruebas paramétricas, de diferencias de medias y Pruebas t
de Student para muestras relacionadas, segmentando la muestra segtin variables género y nivel
socioecondmico de acuerdo a cada objetivo, para determinar si los dos grupos diferian entre si de
manera significativa respecto a sus medias. Para evaluar la relacion entre las variables, se utiliz6 la
prueba r de Pearson y solo en el caso de la dimension compulsividad de la variable actitud hacia
la compra se utiliz6 la prueba no paramétrica rho de Spearman.

Como complemento a lo sefialado anteriormente y como seguimiento del proceso se llevaron
a cabo observaciones de aula y grupos focales en tres momentos de la intervencién que permi-
tieron dar cuenta del desarrollo del proyecto y evaluar la subjetividad de las y los participantes.
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3. RESULTADOS

Como ya hemos sefialado, el propdsito de la presente investigacion fue determinar efectos de un
modelo de educacién econdmica en alfabetizaciéon econdmica y actitud hacia la compra en estu-
diantes de pedagogia de la ciudad de Temuco.

Los resultados para el primer objetivo orientado a determinar diferencias en el nivel de alfabeti-
zacion econdmica antes y después del periodo de intervencion, indican que los puntajes obteni-
dos en el TAE-A antes de participar en el programa (M = 17,24, DE = 2,92, n = 70) no difieren
significativamente de los puntajes obtenidos en el TAE-A luego de participar en el programa (M
=17,74,DE=3,17,n=70), t (69) =-1,26, p = 0,21, 95% IC [-1,29, 0,29] (ver Tabla 2), obteniendo
un porcentaje de logro de 63,85% y 65,70% respectivamente. Estos resultados si bien indican una
tendencia hacia un mayor porcentaje de logro, no son estadisticamente significativos, por lo cual
no es posible rechazar la hipétesis nula.

Tabla 2. Alfabetizaciéon Econdmica, antes y después del periodo de intervencion

Antes Después
n M DE n M DE t
Alfabetizacion Economica 70 17,24 2,92 70 17,74 3,17 -1,26

El siguiente objetivo buscé describir las diferencias de la escala actitud hacia la compra, antes
y después del periodo de intervencion. Los resultados indican cambios solo para la dimensién
impulsividad de la escala de actitud hacia la compra, donde los puntajes obtenidos después de
participar en el programa (M = 20,44, DE = 7,22, n = 70) disminuyeron significativamente en
relacién a los obtenidos antes del periodo de intervencién (M = 23,23, DE = 7,33, n = 70), t (69)
=3,07, p< 0,003, 95% IC [0,98 4,59] (ver Tabla 3). Lo anterior indica que solo existen diferencias
estadisticamente significativas en la dimension de impulsividad.

Tabla 3. Actitudes hacia la Compra, antes y después del periodo de intervencién

Antes Después
Dimensiones actitud hacia la compra n M DE n M DE t
Racionalidad 70 16,26 5,05 70 16,26 4,93 0
Impulsividad 70 23,23 7,33 70 20,44 7,22 3,07
Compulsividad 70 11,54 5,22 70 11,91 5,82 -0,51

*p <0,05

Ademas, se busco analizar las diferencias en el nivel de alfabetizacién econdmica antes y después
del periodo de intervencion segun nivel socioeconémico, no encontrandose evidencia suficiente
para rechazar la hipotesis nula (ver Tabla 4).

Con respecto a las diferencias en el nivel de alfabetizacién econémica antes y después del periodo
de intervencion segin género, se puede distinguir que en los hombres no se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas entre la primera (M = 17,31 DE = 2,40, n = 39) y segunda
aplicacién del TAE-A (M = 17,69 DE = 3,31 n = 39), t (38) = -0,72, p = 0,47, 95% IC [-1,46 0,69].
En el caso de las mujeres al comparar los resultados del TAE-A pre (M = 17,16 DE = 3,51, n=31)
con los resultados del TAE-A post (M = 17,81 DE = 3,02 n = 31) no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas, t (30) = -1,07, p = 0,29, 95% IC [-1,87 0,58] (ver Tabla 5).
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Tabla 4. Alfabetizacién Econdmica, antes y después del periodo de intervencién segun nivel so-
cioeconémico

Alfabetizacion Econémica Alfabetizacion Econémica
Antes Después t
n M DE n M DE
Alto, medio, alto 13 16,92 3,77 13 17,69 3,56 -0,68
Medio 19 17,47 2,41 19 17,68 2,42 -0,35
Medio bajo 22 17,23 3,22 22 17,64 3,72 -0,47
Bajo 12 17,75 2,26 12 18,17 1,58 -0,69

Tabla 5. Alfabetizacion Econdémica, antes y después del periodo de intervencion segtin género

Antes Después
n M DE n M DE t
Hombres 39 17,31 2,4 39 17,69 3,31 -0,72
Mujeres 31 17,16 3,51 31 17,81 3,02 -1,07

Otro objetivo buscé comparar la dimensién impulsividad de la escala de actitud hacia la compra
antes y después del periodo de intervencion, segin género. En el caso de los hombres, al com-
parar los resultados de la dimension impulsividad pre (M = 22,51 DE = 7,01, n = 39) con los
resultados de la dimensién impulsividad post (M = 20,44 DE = 7,84, n = 39) no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas, ¢ (38) = 1,94, p = 0,05, 95% IC [-0,08 4,24] .En el caso
de las mujeres, al comparar los resultados de la dimensién impulsividad pre (M = 24,13 DE =
7,74, n = 31) con los resultados de la dimension impulsividad post (M = 20,45 DE = 6,49, n = 31),
se encontraron diferencias estadisticamente significativas, t (30) = 2,37, p = 0,02, 95% IC [0,51
6,84] (ver Tabla 6), encontrandose en este caso suficiente evidencia para aceptar la hipdtesis de
investigacion.

Tabla 6. Actitudes hacia la Compra, antes y después del periodo de intervencién segiin género

Hombres Mujeres
Antes Después Antes Después
Dimensiones n M DE | n M DE t n M DE | n M DE t
Actitud Hacia la
Compra

Racionalidad 39| 151 | 5,66 | 39 | 1556 | 5,19 | 0,66 |31 | 17,71 | 3,77 |31 | 17,13 | 4,51 | 0,8

Impulsividad 39 122,51 | 7,01 | 39 | 2044 | 7,84 | 1,94 | 31 | 24,13 | 7,74 | 31 | 20,45 | 6,49 | 2,37*

Compulsividad | 39 | 10,64 | 4,06 | 39 | 11,33 | 59 | 0,73 | 31 | 12,68 | 6,28 | 31 | 12,65 | 5,72 | 0,02

*p < 0,05

De igual manera al comparar la dimension racionalidad de la escala de actitud hacia la com-
pra antes y después del periodo de intervencion, segun género. En el caso de los hombres, al
comparar los resultados de la dimensidén racionalidad pre (M = 15,10 DE = 5,66 n = 39) con los
resultados de la dimensién racionalidad post (M = 15,56 DE = 5,19, n = 39) no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas, ¢ (38) = -0,66 p = 0,51, 95% IC [-1,87 0,95]. Igualmente
en el caso de las mujeres, al comparar los resultados de la dimension racionalidad pre (M = 17,71
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DE = 3,77, n = 31) con los resultados de la dimension racionalidad post (M = 17,13 DE = 4,51 n
=31), tampoco se encontraron diferencias estadisticamente significativas, ¢ (30) = 0,80, p = 0,42,
95% IC [-0,89 2,05] (ver Tabla 6), no encontrandose para ambos casos suficiente evidencia para
rechazar la hipdtesis nula.

Finalmente con respecto a la relacién entre los niveles de alfabetizacién econdmica y las dimen-
siones que componen la escala de actitud hacia la compra, los resultados indican, en primer lugar,
que la correlacion entre el TAE-A post y la dimension racionalidad post no es significativa, r (70)
=0,16, p = 0,16 por lo cual no existe relacion entre ambas variables. De igual forma la correlacién
entre el TAE post y la dimension impulsividad post, no es significativa, r (70) = -0,12, p = 0,28.
Por ultimo entre el TAE post y la dimension compulsividad post (r=-0,10; p=0,38) (ver Tabla 7),
tampoco se encontraron diferencias estadisticamente significativas, por lo cual no existe suficien-
te evidencia para rechazar la hipétesis nula para ninguna de las dimensiones.

En relacion a la evaluacion de proceso, el anilisis de los grupos focales indica cambios relevantes
en los significados que los estudiantes construyeron acerca de la importancia de la educacion fi-
nanciera, los cuales se organizan en tres ntcleos de significacion. El primero incluye la evaluacién
de su futuro rol como profesor ante sus estudiantes en este topico, el segundo se orienta a evaluar
los cambios detectados en su propio comportamiento econémico y financiero y el tercero, evalia
la metodologia seguida en la intervencion.

En el primer nucleo, se destacan tres roles centrales que cumple el profesor en relacién a la edu-
cacion econdmica: incorporar la educacion econdmica, orientar a sus estudiantes y modelarlos.
Respecto a la incorporacion de la educaciéon econdmica, observan que dada su escasa presencia
en el curriculum es deber de ellos incorporar sus contenidos en el aula y que los énfasis con los
que se aborden estos contenidos dependen del docente. En cuanto al rol orientador, indican que
es importante no sefialar verdades absolutas respecto a la economia, sino que destacar ventajas
y desventajas para que los estudiantes se formen sus propias opiniones, dando cabida a que la
educacién economica pueda llevarse a cabo dejando de lado sus propias creencias respecto a la
economia. El rol modelador de los profesores guarda relaciéon con la nocién de que el profesor
modela el consumo de los estudiantes por lo que debe preguntarse acerca de sus propias practicas
de consumo, con el fin de lograr un nivel de coherencia entre practicas personales y enseflanzas
en temas econémicos.

En cuanto al segundo vinculado a los aprendizajes de los estudiantes en el curso, estos sefialan
que a nivel personal han podido aplicar conceptos econdémicos en su vida cotidiana. Ademas, han
implementado practicas de consumo planificado, evitando el sobreendeudamiento o endeudan-
dose responsablemente, y logrando llevar a cabo practicas de ahorro. Junto con lo anterior, los
participantes mencionan que a partir del curso han podido analizar de una manera mas compleja
los medios de comunicacién y la politica econémica del pais.

Respecto a la evaluacién del curso, observan como fortalezas que permitié reforzar aprendiza-
jes previos, observar en forma practica metodologias de ensefianza de conceptos econémicos,
la posibilidad de hacer intervenciones y realizar analisis critico de la realidad y la posibilidad
de aprender contenidos relevantes para su propio comportamiento. Asi, una parte importante
evalda positivamente el curso y lo recomendaria a sus compaieros de carrera. En cuanto a debi-
lidades, relevan que falté tiempo para profundizar mds en el analisis y la discusion, por lo que un
curso de dos horas semanales es insuficiente.

4. DISCUSION

De acuerdo a los resultados expuestos es posible destacar que los estudiantes presentan un nivel
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basico de alfabetizaciéon econdmica, antes y después de la intervencion, donde a pesar de obser-
varse un aumento de casi dos puntos porcentuales en el nivel de logro alcanzado entre el pre test
y el post test, esto no alcanza a constituirse en una diferencia estadisticamente significativa. Situa-
cion similar a lo anterior ocurre al analizar los resultados por género y nivel socioeconémico, ya
que tampoco se encuentran diferencias en la alfabetizacion econdmica.

Por otra parte en cuanto a la escala de actitud hacia la compra, se evidencian diferencias estadis-
ticamente significativas en la dimension impulsividad entre antes y después de participar en el
programa de educacién econdémica, siendo las mujeres quienes presentan los mayores cambios, al
reducir significativamente el puntaje en esta dimensidn, situacion contraria a lo que sucede en la
dimension racionalidad, donde no existen diferencias estadisticamente significativas entre hom-
bres y mujeres. Por tltimo, no se demuestra relacion entre el puntaje del TAE-A y las dimensiones
de la escala actitud hacia la compra después de participar en la intervencion.

Al considerar la medicién del TAE-A antes y después de aplicado el programa de educacion
econdmica, los resultados fueron similares, aumentando solo dos puntos porcentuales con res-
pecto a la primera medicién, lo que indica que el programa ejecutado en esta intervencién, no
impactaria en términos estadisticamente significativos en los niveles de alfabetizacién econémica
de los participantes. Lo anterior difiere de lo planteado por algunos autores, que sefialan que la
implementacion de un programa de educacidon econdmica tiene un importante impacto en el
nivel de conocimiento econémico de los participantes (Kourilsky, 1996; Vargha, 2004; Walstad &
Allgood, 1999; Walstad & Rebeck, 2001). Es posible que estos resultados se deban a lo sefialado
por Jacob, Hudson y Bush (2000), quienes plantean que la comprension de conceptos econémicos
es un proceso acumulativo, que contempla tanto practicas como conocimientos conceptuales fi-
nancieros que deben ser transmitidos a temprana edad. Lo anterior cobra relevancia al considerar
que la duracién del programa se acota a un solo semestre académico con una jornada semanal
de dos horas, lo cual podria ser insuficiente para compensar la carencia formativa previa sobre
contenidos econémicos. Por otra parte, al destacar la elevada dispersion de las puntuaciones ob-
tenidas por cada participante, surge la importancia de considerar la posible influencia tanto de
factores cognitivos como afectivos propios de cada sujeto en los niveles de logro alcanzados.

Los antecedentes presentados permiten concluir que los estudiantes que participaron de este es-
tudio, si bien aumentaron levemente su nivel de logro en la apropiacién de conceptos econdémicos
aun no cuentan con todas las destrezas necesarias para comprender de mejor forma el mundo
econémico que los rodea, lo que concuerda con estudios anteriores que indican la existencia de
una débil apropiacion de los conceptos econémicos en la poblacion general y en estudiantes de
pedagogia en particular (Fagan, 2007; Winch, 2002).

Junto con lo anterior, se encontrd que tanto hombres como mujeres de distintos niveles socio-
econdmicos obtienen los mismos resultados en sus niveles de alfabetizacion econémica antes y
después de su participacion en el programa. Esto discrepa de diversos estudios (Denegri y Pala-
vecinos, 2003; Denegri y Martinez 2005; Salemi, 2005), que muestran la existencia de diferencias
con respecto al género y nivel socioeconémico, situacién que permite hipotetizar una posible
nivelacion en el acceso a informacion sobre procesos econémicos tanto para hombres como para
mujeres. Lo anterior se ha sefialado en estudios posteriores realizados con estudiantes universi-
tarios y se explica por la probable existencia de un impacto de la formacién universitaria en la
homologacién de los conocimientos que los estudiantes poseen al estar expuestos de maneras
mas o menos similares a los aprendizajes de éstas (Godoy, 2011).

Por otra parte, los resultados encontrados en relacion a las actitudes hacia la compra, indican
una disminucion significativa entre la primera y segunda medicién en la dimensién impulsi-
vidad hacia la compra, no presentando variaciones relevantes en las otras dos dimensiones que
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corresponden a racionalidad y compulsividad. Es posible relacionar el cambio actitudinal con los
contenidos impartidos en el programa de educacién econdmica, los cuales enfatizan el analisis
critico y reflexivo respecto al rol del sujeto como consumidor y las implicancias de dicho rol,
como también el analisis de la propia realidad individual del estudiante, de sus tendencias actitu-
dinales frente al consumo y la modificacién de sus practicas. Es asi como los resultados muestran
que los estudiantes, luego de participar del programa, presentarian menor tendencia a la compra
no planificada, irreflexiva y repentina, llevando a cabo una mejor evaluacién cognitiva de las
caracteristicas del producto o de las consecuencias futuras de las compras (Luna et al., 1998). Lo
anterior permite destacar la posibilidad de lograr cambios a nivel afectivo, conductual y cognitivo
respecto a la economia, mediante la implementacién de un programa de educacién econdmica.

A nivel de contenidos, es importante destacar que la responsabilidad frente al consumo represen-
tada en el indicador de competencia “Reconoce en si mismo problemdticas reales o potenciales
vinculadas a los procesos de consumo de bienes y servicios”, articuld los cuatros elementos nu-
cleares a partir de los cuales se organizaron los contenidos -Comprension del sistema econémico,
Responsabilidad frente al consumo, Lectura critica de medios y Educacién econdmica, respon-
sabilidad social y ciudadania. Por ello, se podria hipotetizar que el logro de este indicador de
competencia podria aportar en la comprension de la disminucion de la actividad de impulsividad
hacia la compra y el consumo en el grupo de estudiantes que participaron de la investigacion.

Complementando los antecedentes expuestos, la informacion recolectada a través de las pautas
de observacion y grupos focales realizados en paralelo a la aplicaciéon de los instrumentos anali-
zados en esta investigacion, releva a nivel de aprendizajes personales en el grupo de estudiantes la
implementacion de practicas de consumo mas reflexivas, lo que se conecta directamente con los
resultados de elevacion de la conciencia acerca de su impulsividad en la compra que es reportado
en el analisis cuantitativo expuesto en este trabajo.

En relacion a esta variacion significativa de la impulsividad y la variable género, se encontré que
antes del periodo de intervencién las mujeres presentaban niveles de impulsividad mas elevados
que los hombres, lo cual concuerda con estudios anteriores realizados por Denegri et al. (2011)
con estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio en Chile.

Respecto a la relacion entre el nivel de alfabetizacién econdmica y actitud hacia la compra, antes
y después del periodo de intervencion los resultados de esta investigacion sefialan que no exis-
tirfa una relacion entre el nivel de alfabetizacién econdémica y la actitud hacia la compra de los
participantes del programa, lo cual difiere de lo planteado por diversos autores (Beateson, 2009;
Bosshardt y Watss,1994; Georgius,1996; Kourilsky,1987,1993; Schung y Walstad,1991; Soper y
Walstad, 1991; Sossin, Dick y Reiser, 1997; Schug y Hagedorn , 2005; Varcoe y Fitch, 2003; Dene-
gri et al., 2009) quienes afirman que el nivel de conocimiento econdémico tendria un impacto en
la conducta cotidiana de los estudiantes. Respecto a los resultados obtenidos y contrario a lo que
plantean estos ultimos autores, es posible concluir que la ensefianza conceptual y tedrica de los
procesos economicos para la toma de decisiones en la vida cotidiana no necesariamente implica
un cambio a nivel actitudinal. Sin embargo la ejecuciéon de un programa de educaciéon econémica
en estudiantes de pedagogia que enfatice, tal como el programa implementado en este estudio, el
analisis critico y reflexivo de los estudiantes frente al contexto econémico en que desarrollan sus
practicas de consumo asi como la concientizacién del impacto que tendrd su comportamiento
econdémico y tendencias actitudinales en sus futuros educandos, podria ser un factor relevante
para favorecer la generacién de cambio actitudinal.

Ahora bien, al considerar las limitaciones de la presente investigacién cabe sefalar el tipo de
muestreo utilizado, el cual al ser no probabilistico disminuye la representatividad de la muestra.
En relacién al disefio, la limitacion tiene relacién con que no se logré contar con un grupo control
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que permita contrastar mediante el analisis comparativo, los resultados encontrados en el grupo
experimental. Esta situacion no permite establecer el control de ciertas circunstancias o variables
que pudieran colaborar en la explicacién de los resultados; considerando por ejemplo variables
como no motivacion o deseabilidad social, como también acontecimientos externos que pudie-
ron ocurrir entre el pre-test y el post-test influyendo en los resultados finales obtenidos por los
participantes (Morales, 2012). Es por lo anterior que seria importante considerar en la planifica-
cion de estudios similares la incorporacién de un grupo control. Adicionalmente, en los disefios
que no sean experimentales la principal limitacion esta vinculada a la imposibilidad de extrapolar
los resultados a la poblacidn, lo que sin duda resulta en una limitacion para las Ciencias Sociales,
dado que la condicién de experimento es compleja de alcanzar debido a la dificultad de manipu-
lar a los individuos o grupos sociales segtin sus particulares condiciones para que el experimento
resulte véalido (Rojas, 2006).

Con respecto alas futuras lineas de investigacion un aspecto relevante es la posibilidad de generar
un cambio actitudinal a corto plazo, a través de la participacién en un programa de educacién
econdmica, considerando que esto no se encuentra suficientemente documentado en la literatura.

Por otro lado, y en concordancia con lo expresado por los propios participantes, es necesario con-
tar con programas de educacion econdmica en estudiantes de pedagogia con mayor cantidad de
horas que permitan la profundizacion tanto de contenidos como la utilizaciéon de metodologias
que fomenten la participacion, analisis, concientizacion y reflexion respecto a la economia, dado
el futuro impacto que tiene la transmision de estos conocimientos en la formacion inicial de los
futuros ciudadanos.

Finalmente, un aspecto que ha sido mencionado por Denegri (2007) es que la mayoria de las
investigaciones relacionadas a esta temdtica se han realizado en paises desarrollados, existien-
do poca investigacion en paises con economias emergentes como los latinoamericanos. Surge,
por lo tanto, el desafio que la psicologia econdmica pueda construir nuevos conocimientos que
permitan contextualizar los hallazgos a las caracteristicas socioculturales latinoamericanas y con
ello apoyar medidas mas eficientes en el campo de la politica econdémica y la educacién para el
consumo.

FINANCIAMIENTO: Esta investigacion fue financiada por el Proyecto FONDECYT n° 1110711
de la Comision Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica de Chile.
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RESUMEN. Este estudio brasilefio tuvo como objetivo investigar la relacién entre el desempefio
de los estudiantes en una bateria de evaluacion de altas habilidades y una escala de identificacién
hecha por el profesor (criterio externo). La muestra de estudiantes (n = 87), fue compuesta por
53% de mujeres con edades entre 9y 18 aftos (M = 12.70, DT = 2.60), de una escuela de Sao Paulo.
Los estudiantes respondieron la BAAH/S compuesta de cuatro pruebas de inteligencia y dos de
creatividad. La muestra de profesores (n = 20) ha respondido la Escala de Evaluacion por Pro-
fesores que evaltia el alumno en cinco areas de desarrollo (capacidad intelectual general, habil-
idades especificas escolares, liderazgo, creatividad y talento artistico). Los resultados mostraron
correlaciones positivas y significativas entre todas las pruebas de inteligencia y una medida de
la escala. En la prueba de creatividad figurativa se observé que el factor emocional correlaciona
con la creatividad de la escala y el factor cognitivo de la bateria fue correlacionada con la medida
del talento artistico de la escala. Estos resultados indican la importancia de la evaluacién de los
profesores en la identificacién de las habilidades de los estudiantes.
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Effectiveness of Teacher’s Rating Scale for Giftedness

ABSTRACT. This Brazilian study aimed to investigate the relationship between a student
performance on a battery to assessment giftedness and a scale answered by the teachers (external
criterion). The sample of students (n = 87), composed of 53% female and aged between 9 and
18 years (M = 12.70, SD = 2.60), came from a public school in the state of Sao Paulo. They all
responded to the Battery for Assessment of High Ability, which consists of four subtests of
intelligence and two of creativity. The teacher sample (n = 20) answered the Teacher’s Rating
Scale for Giftedness, that consists of five areas of development (general intellectual ability, specific
school skills, leadership, creativity and artistic talent). The results showed positive and significant
correlations between all intelligence subtests and some measure of teacher scale. Regarding the
subtest of figural creativity, it was observed that only the emotional factor correlated with the
creativity of external criterion measure, and only the cognitive factor battery correlated with the
artistry measure of teacher scale.
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These results corroborate the literature, indicating easier for teachers to identify student in
cognitive / intellectual capacities.

KEYWORDS. Psychological Assessment, Validity, Aptitude Measures, Developmental Psychology.

1. INTRODUCCION

El tema de la superdotacién /alta habilidad ha sido discutido hace muchos afos, pero las
diferencias en la nomenclatura y conceptos ayudan a favorecer la falta de consenso tematico.
Esto también puede relacionarse a mitos e ideas erréneas que no estan de acuerdo con la realidad
(Rangni y Costa, 2011). Una busqueda sobre superdotacion en periddicos cientificos mostré
que los modelos adoptados por algunos autores tienen diferentes concepciones y hacen uso de
diferentes definiciones y conceptos de superdotacion. Este factor contribuye a tener resultados
de investigacion contradictorias acerca de ciertos aspectos de la superdotacion, ya que a menudo
se estd reduciendo las muestras utilizadas y siendo seleccionadas una escuela o programa (por
cuenta de la ausencia de servicio diferenciado para estas personas), lo que no se va de encuentro
a Lei de Diretrizes e Bases Brasileira, que establecié en 2008 que el talentoso pasaron a hacer parte
de la Educacion Especial (Brasil, 2010).

Las teorias mas actuales han sefialado la importancia de comprender otros componentes
relacionados con la superdotacion. Por lo tanto, los conceptos y definiciones mas actuales
comenzaron a desarrollarse de una manera mds amplia y compleja (Kaufman & Sternberg,
2008), con el fin de considerar otros aspectos, asi como las habilidades cognitivas, la creatividad,
el liderazgo, la motivacidn, el talento artistico y las habilidades interpersonales, los procesos
emocionales y sociales y el ambiente como componentes/factores de la superdotacion (Feldman,
2000; Gagné, 2005).

A pesar de tener diferentes modelos explicativos de la superdotacién, no se puede dejar de
considerar que la fuente de talento o superdotacién en el ser humano estd en considerar los
aspectos sociales, psicologicos y biologicos. Para Gallagher (2008) es posible identificar un
componente genético en el desarrollo intelectual, sin embargo, lo mas importante es entender la
influencia genética y el papel del medio ambiente en la manifestacién del talento. En el mismo
sentido Kaufman y Sternberg (2008) afirman que ningtin investigador serio realmente va a creer
que la superdotacion es sélo una caracteristica relacionada con la inteligencia general y nada mis,
o tnicamente influenciada por aspectos genéticos y hereditarios.

Por esta razén, los mismos autores destacan la necesidad de pensar en algunos aspectos, en
particular la constatacion de que superdotacion tiene un estereotipo y depende de un conjunto
de criterios, ya que se puede considerar una construccion social, de tal manera que la evaluacién
de un estudiante como talentoso dependerd de la concepcién de superdotacion adoptada en el
pais, la cultura, la escuela, el maestro, una vez que la concepcién de la superdotacion puede variar
debido al contexto y percepcion (Pfeiffer y Blei, 2008). Asi se justifica, una vez mas, segun los
autores, la importancia de que cada pais desarrolle sus estudios en el tema, siendo necesario que
la evaluacion de superdotacién sea un proceso multifactorial que abarque diferentes medidas
psicométricas, la observacion, la evaluacion del profesor y de trabajos previos.

Tratando de responder a este problema, los esfuerzos para identificar a los estudiantes dotados y
talentosos se han expandido (Alencar, Feldhusen y French, 2004; Barbosa, Ceballos y Castellon,
2008; Chagas y Fleith, 2009; Hazin et al., 2009), tanto a los que buscan a la adaptacion de los
instrumentos existentes, como a otros con el objetivo complementario al proceso de evaluacion a
través de la inclusion de otras observaciones posibles, por ejemplo, mediante el uso de escalas de
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valoracion para los profesores. En este sentido, Pfeiffer y Blei (2008) afirman que las candidaturas
presentadas por los padres y profesores han sido los instrumentos mas utilizados en las escuelas
estadounidenses para la seleccion e identificacion de los estudiantes para la participacion en los
programas de superdotados, el segundo instrumento mas utilizado después de las pruebas de
inteligencia.

Segun Elliott y Kargulewicz (1983), en particular con respecto a los maestros, la respuesta a
las escalas consiste en una forma precisa y eficiente para resumir cémo perciben el estudiante,
siendo toda evaluacidn realizada en un gran nimero de observaciones de comportamiento en
clase con respecto a las dreas que componen el talento para que esta informacion sea utilizada en
la planificacion de los programas. No obstante, hay que sefialar que las escalas para maestros no
estan destinadas a sustituir a otros procedimientos de identificacién, pero fueron creados con la
intencién de complementar la informacion ofrecida por otras técnicas y herramientas utilizadas
en la identificacién de los superdotados, como las pruebas de inteligencia y evaluacién de las
carteras con el fin de permitir que este proceso se realice en un conjunto mas amplio de pruebas
de valoracién que tienen como objetivo evaluar las diversas facetas de la superdotaciéon y no
solo las capacidades académicas e intelectuales (Pfeiffer & Blei, 2008), convirtiéndose asi en una
herramienta auxiliar.

Por estas razones, la evaluacion del talento a través de escalas desarrolladas para ser respondidas
por los profesores ha sido ampliamente utilizada en todo el mundo. No obstante, en Brasil no
existe, atin, un instrumento aprobado por el Consejo Federal de Psicologia para este objetivo. De
esta manera, el pais se encuentra atras en el tema en comparacion a otros paises en que ya estan
destacados por la existencia de instrumentos especificos en forma de escalas y cuestionarios,
especialmente dirigidas a los padres y maestros (Maia-Pinto y Fleith, 2002; Rech y Freitas,
2005). Ante esta situacion, el proceso de construccién de una bateria para la evaluacion de altas
capacidades / superdotacion se inici6 en Brasil (Nakano y Primi, 2012a). Varios estudios se han
realizado con el instrumental y con evidencias positivas de validez. Como ejemplo, podemos
mencionar la investigacién de la estructura factorial (Ribeiro, Nakano y Primi, 2014) y la
adecuacion de sus items (Nakano et al., 2015).

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Mientras que la literatura cientifica ha recomendado la realizacion de un proceso multifactorial
que considera informacion de diferentes medidas psicométricas (pruebas), ademas de la
incorporacién de una variedad de recursos, incluidas las observaciones generales, la evaluacién
de trabajos escolares producidos, mas alla del juicio de los profesores, cuya informacién puede
ayudar a decidir sobre la presencia de criterios indicativos de altas capacidades / superdotacién
(Gridley y Treloar, 1984). El estudio que aqui se presenta tiene como objetivo investigar la relacion
entre dos métodos diferentes para evaluar el fendmeno (evaluaciéon objetiva a través de pruebas
de razonamiento y la creatividad) y la evaluacion subjetiva del maestro. Para eso, el rendimiento
de los estudiantes en las pruebas de la Bateria de Evaluacion de Altas Habilidades / Superdotacion
- BAAH/S (Nakano y Primi, 2012a) y la Escala de Evaluacion por Profesores (Nakano y Primi,
2012b) se comparan en este estudio.

3.METODO
3.1 Participantes

Lamuestra seleccionada estuvo compuesta por 87 niflos y adolescentes, con edades comprendidas
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entre los nueve y 18 afios (M = 12.70, SD = 2.60). De dicha muestra, 53% eran mujeres y 47%
varones y que estaban matriculados en el cuarto (n = 15), 5° (n = 18), 6° (n =12), 7° (n = 14) y
9° (n = 12) de los afios de la escuela primaria y 1° (n = 1), 2° (n = 8) y 3° (n = 7) afio de la escuela
secundaria publica del estado de Séo Paulo.

Otra muestra fue compuesta por 20 profesores, que hicieron evaluaciones de los estudiantes. El
numero de evaluaciones hechas por ellos oscil6 entre uno y doce de los cuales 3 profesores han
realizado la evaluacion de un estudiante, dos profesores hicieron tres evaluaciones, 11 evaluaron
cuatro alumnos, dos evaluaron cinco alumnos, dos profesores hicieron seis evaluaciones y uno ha
hecho 12 evaluaciones. Esta variacién en el nimero de evaluaciones de los estudiantes se debe al
hecho de que algunos profesores ensefian en mas de una clase.

3.2 Instrumentos

1) Bateria de Avaliagio de Altas Habilidades e Superdotagdo — BAAH/S (Bateria de Evaluacion
de Altas Habilidades / Superdotacién - BAAH/S; Nakano & Primi, 2012a). Es un instrumento
compuesto por cuatro pruebas que tienen como objetivo evaluar Razonamiento Verbal (RV-
doce frases con analogias verbales que deben ser completadas eligiendo una de las palabras que
son presentadas en tiempo estimado de doce minutos), Razonamiento Abstracto (RA - doce
frases formadas con figuras y la persona debe hacer analogias y elegir una de las figuras que
son presentadas en tiempo estimado de doce minutos), Razonamiento Numérico (RN - doce
secuencias numéricas con ultimos nimeros faltantes que deben ser identificados y completados
por identificacién de relaciéon aritmética existente en tiempo estimado de doce minutos) y
Razonamiento Légico (LR - doce preguntas que presentan problemas practicos y cotidianos, para
lo cual se debe encontrar una solucién. El niimero de respuestas varia a cada pregunta. El tiempo
estimado es de doce minutos).

Luego, los participantes responden a la prueba de completar figuras que evalua la creatividad
verbal y figurativa a través de diez estimulos subjetivos, que deben ser completados en forma de
dibujo. La evaluacion de cada dibujo se hace evaluando la presencia de once posibles caracteristicas
creativas: fluidez (nimero de dibujos pertinentes), flexibilidad (gama de categorias), elaboracién
(cantidad de detalle que hay en el dibujo), originalidad (cantidad de ideas diferentes), expresion
de emociones (dibujos que presentan emociones a través de sefales), fantasia (presencia de
seres imaginarios, personajes de cuentos de hadas, etc.), movimiento (expresién explicita de
movimiento), perspectiva inusual (dibujos que crean desde diferentes angulos), perspectiva
interna (detalles que muestran la vista interna de los dibujos), uso del contexto (recuadro dibujar
un contexto) y titulos expresivos (titulo que refleja la abstraccion en el nombramiento de los
dibujos). Las puntuaciones de estas caracteristicas se agrupan en tres factores: (1) elaboracién -
compuesto por fantasia, perspectiva inusual, perspectiva interna, uso del contexto, (2) emocional
- compuesta de expresion de emociones, movimiento y titulos expresivos y (3) cognitivo - que
envuelve las medidas de fluidez, flexibilidad y originalidad.

2) Escala de Avaliagdo para Professores (Escala de Evaluacion por Profesores; Nakano & Primi,
2012b).

La escala, desarrollada especificamente para hacer parte de la baterfa, debe ser respondida
por el profesor para evaluar al estudiante, cuya informacién se utiliza como segunda forma de
colecta de datos y busqueda de informacion sobre la evaluacion individual, con el objetivo de
proporcionar datos sobre el desarrollo en dreas especificas. Asi, la escala es dividida en dos partes:
primeramente el profesor debe juzgar cada una de las areas de la escala: habilidades escolares
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(lectura, escritura, matematicas y ciencias), habilidades (razonamiento, abstraccion, creatividad
y resolucion de problemas), elaboracién (lenguaje, vocabulario, social y emocional) y actitudes
para el aprendizaje (concentracion y curiosidad) seleccionando de entre los cuatro niveles de
competencias, la que mejor describe el estudiante (“habilidad abajo de la media de la poblacién

de estudiantes”; “ habilidad igual a otros estudiantes”; “habilidad arriba de la media de desempeiio
presentado por otros estudiantes; “estudiante destacado en el area”

Hay también una opcién a marcar en caso de que el profesor no se sienta capaz o calificado
para evaluar un area, por no tener conocimiento del comportamiento del estudiante o por no
tener datos en los que basar su evaluacién. En estos casos se tiene la opcion "incapaz de juzgar".
Asi, el profesor debe evaluar el desempeno de los estudiantes en cinco habilidades (capacidad
intelectual general, competencias especificas de la escuela, el liderazgo, creatividad y talento
artistico). Para cada una de las areas se hace una pequena definicién para apoyar el juicio y la
decision del profesor.

3.3 Procedimientos

Este estudio fue aprobado por el Comité de Etica en Investigaciéon de la PUC-Campinas, con el
nimero 630/11. Asi, inicialmente fue solicitada la autorizacion para investigacion por el contacto
con una escuela publica secundaria. Las clases fueron elegidas por conveniencia, mediante la
decision del director. Posterior a eso, fueron enviados el formulario de consentimiento libre e
informado a los padres/tutores de los estudiantes. Los que aceptaron participar, respondieron
la prueba de forma colectiva, en una sesion de aplicacion, con tiempo de 1 hora y 30 minutos.
Los maestros que, en el dia de la solicitud, se encontraban en clase fueron invitados a participar,
indicando tres estudiantes que, en su opinion, tendrian mayores habilidades en comparacién a
los otros estudiantes y otros tres estudiantes que no tendrian muchas habilidades. Asi, el profesor
ha hecho una prueba para cada uno de estos estudiantes nominados.

Después de la aplicacion colectiva en clase, se seleccionaron sélo aquellos estudiantes que fueron
elegidos por los profesores y tenfan su evaluacion realizada. Es importante destacar que uno
de los estudiantes fue nominado por dos profesores diferentes. Los resultados de los demas
estudiantes fueron excluidos del analisis presentado en este estudio, pero incorporado a la base
de datos global del instrumento.

Posteriormente, fue calculada la puntuacion para cada prueba los cuatro tipos de razonamiento y
los tres factores que componen la subprueba de la creatividad figurativa (desarrollo, emocional y
cognitivo) de cada participante y se estimo los resultados en cuanto a la evaluacion por profesor,
afadiendo las respuestas de los items en cada area de desarrollo (capacidad intelectual general,
las habilidades especificas de la escuela, de liderazgo, creatividad y talento artistico), generando
una puntuacion total de la escala.

Las puntuaciones en las pruebas de inteligencia y creatividad respondidas por los estudiantes se
compararon con las puntuaciones contestadas por el profesor, verificando su relacion a través de
la correlacion de Pearson, cuyos resultados se describen en la Tabla 3.

4. RESULTADOS

Conelfin deverificar el desempefio de los participantes en cada una de las caracteristicas evaluadas
en BAAHY/S se llevé a cabo el analisis descriptivo para el total de cada prueba de inteligencia y
para los tres factores de la creatividad figurativa. Los resultados pueden verse en la Tabla 1.
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Tabla 1. Analisis descriptivo de las pruebas de Inteligencia y Creatividad de BAAH/S.

Constructo Minimo | Méximo |Puntuacidn Media Desviacion
evaluado maxima posible Tipica
Inteligencia | Razonamiento Verbal 1 11 12 6.4 2.1
Razonamiento Abstracto 0 12 12 6.9 2.1
Razonamiento Numérico 0 12 12 5.6 33
Razonamiento Légico 0 37 38 21.9 10.3
Razonamiento Total 1 67 74 40.2 16.3
Creatividad | Factor Elaboraciéon 0 73| - 14.8 10.8
figurativa Factor Emocional 0 17 | - 4.8 42
Factor Cognitivo 0 28 1 - 17.7 7.2

Analizando los resultados de las pruebas de inteligencia, se puede ver mejor desempeno de los
estudiantes en las habilidades de razonamiento logico y abstracto (puntuacién media alcanza
el 57.6% y el 57.5% de la puntuacién maxima posible, respectivamente). El peor desemperfio se
puede ver en la habilidad de razonamiento numérico (media del grupo de 46.6%).

Enla Tabla I aiin, se puede ver que, entre los tres factores de creatividad, el factor cognitivo (agrupa
las caracteristicas de fluidez, flexibilidad y originalidad) fue lo que los participantes tuvieron
mejor desempefio. En contraste, el factor emocional (agrupa las caracteristicas de valoracion y
expresion emocional) fue lo que tuvo medias mas bajas en comparacion con los demas.

Es importante destacar que los factores de la creatividad no tienen puntuaciéon méxima, una vez
que son caracteristicas con gama ilimitada. Por ejemplo, en Elaboracién (ailadiendo detalles al
diseno), el participante puede poner cuantos detalles elija. Otras caracteristicas, sin embargo,
presentan puntuacion maxima teniendo en cuenta que sélo permiten presencia o ausencia
del estimulo (puntuacién de cero o uno para la respuesta), como es el caso de la Originalidad.
Teniendo en cuenta que las caracteristicas se suman para generar la puntuacion de los factores,
no es permisible estimar la puntuacién maxima posible, aunque algunas funciones creativas
evaldan esta posibilidad en el presente instrumento cuando se ve en forma aislada.

Con el fin de cumplir con el objetivo principal del estudio y verificar la relacion entre el
rendimiento de los estudiantes en las pruebas de BAAH/S y la evaluacién del profesor, se utiliz6
la correlacion de Pearson. Los resultados pueden verse en la Tabla 2.

En la Tabla 2 se especifican las correlaciones obtenidas entre las medidas de la BAAH/S y los
cinco factores de la Escala del Profesor. De manera general, las pruebas se correlacionan
significativamente y positivamente, siendo que en la prueba de razonamiento légico, se concentra
mas correlaciones (cuatro de las cinco medidas de la escala - excepto el talento artistico). Como
era de esperar, las pruebas de inteligencia se correlacionaron significativamente con la capacidad
intelectual y habilidades académicas. La unica excepcion es con respecto a la relaciéon entre
razonamiento numérico y la capacidad intelectual, no significativa en la muestra estudiada.

El coeficiente de correlaciéon mas destacado se encuentra en el caso de razonamiento légico
con la medida de Habilidades Académicas (r = 0.45; p < 0.01), mientras que los coeficientes
mas bajos encontrados fueron entre liderazgo y razonamiento légico (r = 0.22, p < 0.05). Es
importante destacar que la puntuacion total de la prueba de inteligencia correlaciona positiva
y significativamente con tres de las cinco medidas de la escala del profesor, que son: Capacidad
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intelectual (r = 0.42; p < 0.01), Habilidades Académicas (r = 0.48; p < 0.01) y Creatividad (r =
0.28; p < 0.01).

Tabla 2. Coeficientes de correlacion de Pearson entre las medidas de la BAAH/S y los cinco
factores de la Escala del Profesor.

Prueba Medida Capacidad | Habilidades | Liderazgo | Creatividad Talento
Intelectual | Académicas Artistico
Inteligen- | Razonamiento Verbal 0.30** 0.36** 0.00 0.17 -0.19
cia Razonamiento Abstracto 0.36%* 0.41%* 0.11 0.24% -0.19
Razonamiento Numérico 0.20 0.25% 0.01 0.11 -0.05
Razonamiento Logico 0.40** 0.45** 0.22* 0.28** 0.06
Total 0.42** 0.48** 0.18 0.28** -0.02
Creativi- Factor Elaboracién 0.34%* 0.32%* 0.09 0.20 -0.01
iij figura- e ctor Emocional 0.20 0.22% 0.15 0.22% 0.14
Factor Cognitivo 0.21 0.18 0.19 0.19 0.22*

*p < 0.05; **p < 0.01.

En cuanto a los resultados de Creatividad, fueron encontradas correlaciones bajas y moderadas
entre los tres factores y las cinco medidas de la escala. El coeficiente de correlacion més destacado
se encuentra en el caso del Factor Elaboraciéon con la capacidad intelectual de la escala (r =
0.34; p<0.01). A diferencia de lo que se esperaba, se encontraron sdlo correlaciones positivas
y significativas entre el factor emocional con la escala de medida de la creatividad (r = 0.22;
p<0.05). Los demas factores creativos no se asociaron con la identificacion de la creatividad
realizada por el profesor. También fueron encontrados resultados relacionados al talento artistico,
que deberian asociarse a las medidas de creatividad. Sin embargo, sélo el factor cognitivo de la
prueba mostrd correlacion positiva y significativa con el talento artistico en la escala de profesor
(r=0.22; p<0.05). Al final, ninguno de los factores de Creatividad Figurativa present6 correlaciéon
con el factor de liderazgo de la escala.

5. DISCUSION

La investigacién de la relacion entre el rendimiento de los estudiantes en la bateria, mas
especificamente en pruebas de inteligencia y creatividad, se refiri6 a la existencia de correlaciones
significativas, moderadas o bajas. Se confirmo la hipétesis de que los profesores pueden identificar
mejor las capacidades cognitivas y de inteligencia del estudiante, dadas las correlaciones
significativas entre las medidas de la capacidad de razonamiento y habilidades académicas
intelectuales.

Una posible explicacion para eso puede asociarse a la trayectoria histérica atravesada sobre la
definicién de altas habilidades que se muestra, en general, siempre muy marcado por las referencias
ala inteligencia (Robinson y Clinkenbeard, 2008), de manera que los nifos superdotados siempre
han sido considerados por presentar alto rendimiento en las pruebas de inteligencia (Gardner,
1983; Renzulli, 2008; Sternberg, 2005). Esta percepcidn todavia esta muy extendida en el sentido
comun, en este estudio, también estdn presentes en las concepciones de los profesores sobre el
fenémeno.

Asi, la literatura cientifica indica que el problema se centraliza en el hecho de que, por mucho
tiempo, los programas educativos utilizaban medidas de coeficiente intelectual y otras medidas
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de valoracion de la capacidad cognitiva para la identificacién de los estudiantes, pero con eso
muchos talentos fueron perdidos (Renzulli, 2008). Por lo tanto, una de las criticas mencionadas
con mayor frecuencia en relacion al tema se refiere al hecho de que el estudio de la inteligencia,
en particular en lo relativo a medios de evaluacién y la creacién de instrumentos, ha influenciado
por muchos afios la identificacion de los superdotados, de manera equivocada.

De los resultados también fue posible verificar la dificultad de identificacién de las altas
capacidades/superdotacion por los profesores en relacion a la creatividad (dadas las correlaciones
bajas o ausentes entre las medidas de la prueba de creatividad y de los factores evaluados por
la escala). Sumado a eso, hay también una dificultad de establecer una definicién de consenso
para la creatividad, dada su complejidad y la existencia de creencias erréneas que relacionan
el concepto solo a las expresiones artisticas de los grandes genios de la humanidad (Nakano y
Wechsler, 2012), asi como la dificultad en el reconocimiento de la existencia de la creatividad
cotidiana, también llamado Little c. Segtin Kaufman, Beghetto y Pourjalali (2011), la creatividad
cotidiana se caracteriza por ser el tipo de creatividad que permite la resolucion de problemas
cotidianos en la que cualquier persona comun podria involucrarse.

La definicion del concepto Little ¢, por ejemplo, permitié a los investigadores el reconocimiento
y el anilisis de las diversas formas de expresion creativa, incluyendo, por ejemplo, la creatividad
de los escolares (Beguetto y Kaufman, 2007). Esta controversia es de gran importancia ya que este
tipo de creatividad resulta en grandes consecuencias para su promocion. Sin embargo, se espera
que haya grandes diferencias en relacion a los educadores que creen que todas las personas tienen
un potencial creativo que se puede desarrollar y hacer frente a los que atribuyen esta caracteristica
para s6lo unos pocos individuos y excepcionales (David, Nakano, Morais y Primi, 2011).

Es importante también tener en cuenta que el proceso de reconocimiento de la existencia de
la inteligencia y la creatividad se presenta como caracteristicas diferentes y asi con diferentes
marcos de la superdotacion. Renzulli (2004), por ejemplo, en su concepcion tedrica, sefiald la
existencia de dos tipos de superdotacion: académicas/escolares, que serian representados por
altos niveles de rendimiento escolar, buena memoria, gran actividad intelectual, el procesamiento
de informacion complejo y pensamiento analitico, critico y 16gico, mas facilmente verificado por
pruebas de inteligencia, siendo este tipo mas valorado en la seleccion de estudiantes para que
participen en programas de talento; y productivo creativo o talento, que seria mas relacionada
con la curiosidad, la resolucion de problemas y caracteristicas del pensamiento creativo (como
la fluidez, flexibilidad y originalidad), relacionado con el desarrollo de las ideas, producciones
artisticas o productos innovadores, orientados a un problema real (Chagas, 2007).

Sin embargo, teniendo en cuenta la importancia de los dos tipos de superdotacidn, lo que se ve en
la practica es que los estudiantes que se identifican superdotados son aquellos que se ajustan en
el grupo de superdotacion académica, que tienen buen rendimiento académico (Virgolim, 1997).
Esta hipotesis fue confirmada en este estudio, una vez que las correlaciones de mayor magnitud
fueron las que relacionaron la evaluacion del profesor con el desempeiio de los alumnos en las
pruebas de inteligencia, lo que no pasé en relacién con las medidas de creatividad.

También el contexto escolar se ha puesto en extrema importancia en el conocimiento del
fendmeno, sobre todo por los profesores. Esto se debe a la concepcioén que este profesional tiene
sobre la superdotacion y que puede afectar a la identificacién en clase, de manera que, en la
mayoria de los casos, se consideran mas los aspectos cognitivos, sin tener en cuenta el aspecto
emocional o creatividad de los estudiantes (Nakano y Siqueira 2012). Como resultado, los niflos
con otras caracteristicas/competencias desarrolladas pueden haber sido excluidos del proceso
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de identificacién (Maia-Pinto y Fleith, 2002). Por lo tanto, se ve la necesidad de trabajar con los
profesores con el fin de disipar los mitos y conceptos erréneos acerca de la superdotacion (Rech
y Freitas, 2005) con el fin de ampliar su papel en la identificacion de los estudiantes con talento,
asi como han sefialado Azevedo y Mettrau (2010).

Estos datos refuerzan laimportancia de ampliarla comprension delaalta habilidad/ superdotacion,
especialmente con los profesores de los distintos niveles educativos. Pocinho (2009) afirma que,
aunque no haya una definicién unanime entre los distintos expertos en el tema, la tendencia
apunta al reconocimiento de la convergencia de multiples dimensiones humanas en la explicacién
de la superdotacion, que no se limita a la inteligencia abstracta o el aprendizaje académico,
incluye también habilidades sociales, liderazgo, la creatividad, las variables mas asociadas a la
personalidad, la motivacién y la vida cotidiana. Asi, una serie de ideas erréneas y mitos asociados
con el concepto, aun presentes en el sentido comuin, pueden ser modificados y revisados (Antipoff
y Campos, 2010; Fleith, 2007).

Importante también es la preparacion de los maestros para hacer frente a los trabajos dirigidos
a la identificacion de las altas habilidades de los estudiantes (Fleith, 2007). Esto adquiere valor
social y preventivo en la medida en que muchos de ellos viven en situacion de riesgos en su
desarrollo socio-emocional, especialmente cuando no hay ajustes educativos que cumplen con su
ritmo y nivel de desarrollo intelectual, segtin destaca Alencar (2008).

Al final, una hipdtesis sobre el hecho de que el liderazgo evaluado por los profesores no muestra
correlacion significativa con ninguna de las medidas de la inteligencia o creatividad se basa en la
posibilidad de que estos profesionales presentan una vision distorsionada sobre esta caracteristica,
teniendo en cuenta algunos aspectos negativos que pueden manifestarse en el contexto de la
escuela, como la necesidad de llamar la atencion, a querer que las cosas se hagan a su manera,
etc. Tales comportamientos se presentan opuestos a los que son comtinmente valorados por los
profesores, que incluyen comportamiento pasivo, ayudan a los demas, la empatia. Otra hipdtesis
de los investigadores es que el liderazgo estd mucho mas relacionado con el 4rea de los rasgos de
personalidad que la inteligencia o la creatividad. Por esta razon, la evaluacion de los profesores
no ha relacionado con el desempeifio de los estudiantes en estos factores.

6. CONSIDERACIONES FINALES

La tematica de las altas habilidades/superdotacidon tiene sus estudios en desarrollo en Brasil. Por
eso, la dificultad de identificacion de talentos, segtin Bracken y Brown (2006), esta en la ausencia
de un consenso sobre las definiciones del fenémeno y en la falta de medidas convenientes de
evaluacion y prestacion de servicios adecuados a los estudiantes superdotados.

En este sentido, la construccién de un instrumento para evaluar el fendmeno tiene gran relevancia
para el drea cientifica, una vez que su propuesta se refiere a una forma subjetiva de evaluacion
a través de una mirada externa, en el caso de los profesores, no teniendo en cuenta solo las
pruebas objetivas de creatividad e inteligencia como medida de evaluacion. Tal procedimiento
de identificacion integral ha sido, cada vez mas valorado en la literatura cientifica nacional e
internacional.

Debe tenerse claro que el estudio presentado se refiere al primero que fue exploratorio de la
adecuacion de los instrumentos para la poblacidn brasilefa, a través del estudio de buisqueda
de evidencia de validez de constructo (correlaciones de los resultados de las evaluaciones de
los profesores con los resultados de los estudiantes en las pruebas que evaltian el fenémeno). Su
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importancia estd en el facto de que el desarrollo y la expresion de la creatividad no dependen
de los propios esfuerzos de la persona solamente, sino también del contexto social en el que el
individuo se encuentra, siendo fundamental las condiciones actuales en las escuelas.

Al final, los resultados confirman la importancia y la necesidad de trabajar con los profesores para
que el tema sea tratado de manera directa y cientifica. Dado el gran numero de ideas erréneas
sobre el fendmeno, hay una necesidad de aclararlo, no sélo para la poblacién en general, sino en
especial a los padres y profesores, para disminuir los mitos disipados, evitando daflos por la falta
de informacién o la informacion incorrecta a los superdotados, haciendo con que no reciban
atencion y estimulacion necesaria, como se destaca en Antipoff y Campos (2010).
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1. INTRODUCCION

La sociedad del conocimiento, el mundo globalizado, la tecnologia y el modelo socioeconémico
ha propuesto que cada vez, la persona, el ser humano, se desempeiie en forma individual. Asi
lo plantea el autor Amar (2011) “vivimos en un modelo global, de sociedad que estimula el
individualismo, la competencia, el consumo, la intolerancia y donde las relaciones econémicas
parecen ser el exclusivo factor que determina la organizacion del entramado social” (p. 2).

Sin embargo, las nuevas Politicas Educativas en Educacion Especial, como por ejemplo, en Chile,
el decreto 170/2010 (en adelante dec.170), el decreto 83/2015 (en adelante dec. 83), la ley de
inclusién 20422/2010, han propuesto una nueva mirada que va mas alld de la educacién; es una
perspectiva que invita a la solidaridad y la colaboracion.

A través de las normativas de Educacion Especial, se propone un cambio en la estructura de las
clases en los establecimientos escolares. Cada vez, es necesario que los docentes de aula regular y
Educacion Especial trabajen en forma colaborativa: antes de la clase, durante la clase y después de
la clase, para atender en mejor medida la diversidad en el aula y mejoren las estrategias educativas
de apoyo, las metodologias, la evaluacion y la propia ensefianza.

Sin embargo, se observa que estudiantes en Formacion Inicial Docente en la carrera de Pedagogia
en Educacién Diferencial de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién (en adelante
UCSC) presentan dificultades al momento de poner en practica habilidades de co docencia, en
las diferentes practicas educativas.

Las causas que producen esta problemdtica se pueden explicar en tres vertientes: débil
compenetracion de los docentes de la universidad acerca de la normativa vigente y sus lineas de
accion, en las distintas catedras de la carrera se visualiza débil entrega de conocimientos acerca
de la co docencia y finalmente se utilizan escasas estrategias docentes como modelo para la
implementacion de ellas en docencia en las propias aulas.

Es asi como se hizo necesario realizar una intervencion educativa para la mejora en el ambito de
la didéctica, en la UCSC, durante el afio 2015, cuyo objetivo fue: Fortalecer las habilidades de co
docencia, en estudiantes de 3 y 4 ailo de Pedagogia en Educacién Diferencial, mediante un Taller
basado en el Método de Trabajo de Grupo.

La intervencion educativa, segiin Landazabal (2005) es asunto integral, que involucra el identificar
las acciones posibles segtin los objetivos y contextos a los que involucra.

Esta intervencion se realizd con un grupo de estudiantes de 3° y 4° afio, cuya muestra fue de
33 estudiantes, con los cuales se implement6 un Taller de fortalecimiento de habilidades de co
docenciaen el drea de autoconocimiento, comunicacion y aplicacion de estrategias, concretamente,
Trabajo de Grupo. Los Talleres fueron realizados en 5 sesiones de 1 hora cronoldgica directa cada
uno, mas 15 horas de docencia indirecta.

2. ANTECEDENTES TEORICOS

2.1 Introduccion

De acuerdo a los autores Barragan de Anda, Aguinaga y Avila. (2010), sostienen que “el trabajo
colaborativo se fundamenta mediante el constructivismo, en la cual dentro de la perspectiva de
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la escuela sociocultural, el aprendizaje se da en la socializacién, es decir, se aprende en forma
grupal” (p. 6).

De esta forma el aprendizaje colaborativo mediado (Alvarez et al. citados en Gutiérrez, Yuste,
Cubo y Lucero. 2011, p.180), plantean que se caracteriza “por no contemplar el aprendiz como
persona aislada, sino en interacciéon con los demas, pues comparten objetivos y distribuir
responsabilidades son formas deseables de aprendizaje”

Es asi como Maldonado (2007), plantea que el construccionismo social, es la base del aprendizaje,
ya que las personas construyen su conocimiento, mientras actiian con el ambiente. De acuerdo a
Piaget, 1956 (citado en Maldonado, 2007) “el ser humano desde los primeros afios de vida, crea
estructuras cognoscitivas desde que se relaciona con el ambiente” (p. 4).

Por otro lado Vygotsky, 1979 (citado en Maldonado, 2007) indica que el aprendizaje comienza
desde una escala social (intrapersonal), y luego desde el interior del propio nifio (ultrapersonal).
A esto, le denominé “Ley Genética General del Desarrollo” (p. 5).

Es asi como Maldonado (2007) se refiere a la Zona de Desarrollo Préximo, definido por el propio
Vygotsky, como “la distancia entre el nivel real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial”
(p. 5). El desarrollo real, corresponde a la capacidad que tiene un individuo, para resolver un
problema por si solo, mientras que el segundo esta dado por la capacidad que tiene una persona
para resolver un problema mas complejo, con la ayuda de un par con mayor experiencia.

2.2 Trabajo colaborativo y co docencia
Antuanez (1999 citado por Bugueio y Barros 2008) definen que:

“un equipo de trabajo consiste en un grupo de personas trabajando juntas, que
comparten percepciones, tienen una propuesta en comun, estan de acuerdo con los
procedimientos, de trabajo, cooperar entre si, aceptar un compromiso, resuelven sus
desacuerdos, en discusiones abiertas y que todo eso no aparece automaticamente, sino
que se debe ir instruyendo poco a poco” (p. 1).

Por otro lado, Wilson, 1995 (citado en Barragan et al., 2010) define trabajo colaborativo como:

“Un postulado constructivista que parte de concebir a la educacién como proceso
de socioconstrucciéon que permite concebir a la educacién como un proceso de
socioconstruccién que permite conocer las diferentes perspectivas para abordar un
determinado problema, desarrollar tolerancia en torno a la diversidad y pericia para
reelaborar una alternativa conjunta” (p. 6).

En conclusion Muioz-Repiso, Recaman, Hernandez (2012) indican que “estas teorias de
aprendizaje reconocen la importancia de las relaciones sociales y la interaccién con el otro en
la adquisicién de conocimientos, saber trabajar en grupos para alcanzar objetivos comunes” (p.
161).

2.3 Formacion de habilidades de co docencia

“El aprendizaje colaborativo podra definirse como una filosofia que implica y fomenta a trabajar,
construir, aprender, cambiar y mejorar pero juntos”. Lara, 2009 (citado Martinez y Llorens 2012,
p. 183). De lo anterior se distinguen tres caracteristicas para la formacién de habilidades del

97



98

J. Pincheira y M. Otondo

trabajo colaborativo, indicados por (Mayor y Gallego, 2010 citados por Martinez y Llorens, 2012,
p- 183): Metas estructuradas, responsabilidad y liderazgo compartido.

Es asi como la autora (Jiménez, 2009), indica que

Es necesario que se involucren todos los miembros de la comunidad en el trabajo
colaborativo, para lograr los objetivos planteados con anterioridad. Lo anterior
implica tres objetivos, para la formacién de habilidades del trabajo colaborativo:
implementacion de sistemas comunicativos, la participacion y establecer respuestas
de acuerdo al contexto (p. 97).

Es asi como debe nacer la necesidad de trabajar en equipo, esto significa que se debe reconocer las
ventajas del trabajo colaborativo: motivacién, compromiso, creatividad, y mejor comunicacion.

Para lograr el trabajo colaborativo de acuerdo a Huertas y Rodriguez, 2006 (citado en Jiménez,
2009), es necesario realizar una transformaciéon de las individualidades por medio de la
“internalizacion de un aprendizaje colaborativo” (p. 100).

La autora Delgado (1997), indica un método diferente que corresponde a la formacién de
estudiantes, basado en la teoria de grupos. Es asi como asocia el vocablo “grupo”, con las ideas de
cuerpo y fuerza. Lo relaciona a un cuerpo, porque los integrantes deben tener conciencia de ser
miembros de un grupo y dependientes de un conjunto, y la fuerza indica la motivaciéon que deben
tener los grupos para juntarse o agruparse, lo que tiene relacion para prestarse ayuda mutua. Es
asi como se considera débil a un individuo aislado (p. 11).

3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA
3.1 Objetivo general:

- Fortalecer las habilidades de co docencia, en estudiantes de 3 y 4 afio de Pedagogia en Educacién
Diferencial, mediante un Taller basado en el Método de Trabajo de Grupo.

3.2 Objetivos especificos:

- Disenar talleres de habilidades de co docencia a través de la metodologia de Método de Trabajo
de Grupo.

- Implementar talleres de habilidades de co docencia en el programa formativo de la carrera a
través de la metodologia de Método de Trabajo de Grupo.

- Evaluar los talleres de capacitacion, mediante la aplicacion de un cuestionario para valorar la
experiencia propuesta.

4. METODOLOGIA DE LA EXPERIENCIA

Para abordar la evaluacion o diagnostico del Problema Central, de sus causas y efectos se opt6
por usar técnicas mixtas: es decir, cuantitativas y cualitativas, en el disefio de los instrumentos y
su posterior analisis de resultados. Esta metodologia también fue aplicada para evaluar el Plan
de intervencién.

Es asi como, Herndndez y Baptista, citados en Pereira (2011), definen el diseflo mixto como:
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“el mas alto grado de integraciéon o combinacion entre los enfoques cualitativo y cuantitativo.
Ambos se entremezclan o combinan en todo el proceso” (p.17).

4.1 Contexto

El diagnéstico se realiz6 en la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion en la Carrera de
Pedagogia en Educacién Diferencial en tercer y cuarto afio.

El grupo evaluado fueron estudiantes que cursan 3° y 4° afio de la carrera de Pedagogia en
Educacién Diferencial. Los participantes fueron 33 estudiantes a los cuales se les aplico el
instrumento y una entrevista a tres alumnos y tres docentes.

4.2 Caracterizacion de los instrumentos

Para preparar el diagndstico se aplicé un instrumento de cardcter cualitativo: la entrevista y
un instrumento de cardcter cuantitativo: cuestionario. Estos instrumentos fueron validados
por validacion clinica en el caso del cuestionario y por validacion de contenido en el caso de la
entrevista.

4.2.1 Cuestionario

En este diagndstico el propdsito del cuestionario, fue medir la predisposicion que tenian los
estudiantes hacia la co docencia, y si ellos han experimentado el trabajo colaborativo en la
universidad.

El instrumento constaba de 22 items, teniendo una valoracién de 1 (mads bajo) y 5 (mas alto), por
cada item. El puntaje ideal del instrumento es de 110 puntos, considerando un 75%, como un
puntaje esperado para la predisposicion, siendo esto 83 puntos.

El instrumento fue aplicado via correo electrénico a los estudiantes (muestra = 33) y durante
clases, cuya actitud durante la aplicacion del instrumento fue correcta, se respetaron los tiempos
y el ambiente fue adecuado.

4.2.2 Entrevista

El segundo instrumento utilizado, para la recogida de datos, fue de caracter cualitativo, el cual
corresponde a la entrevista.

En el propio sentido del diagndstico que se presenta, cabe destacar que se eligié la entrevista
semi - estructurada, cuyos participantes corresponden a docentes de la carrera de Pedagogia en
Educacién Diferencial y estudiantes de dicha carrera.

El cuerpo docente de la carrera de Pedagogia en Educacién Diferencial se encuentra calificado,
con experiencia académica y profesional. La idoneidad de tales académicos se establece en
términos de los titulos y grados que son pertinentes a la carrera y la asignatura que realizan la
catedra.

Los estudiantes son alumnos de la carrera, antes sefialada, los cuales cursan 3° y 4° afio de la
carrera antes mencionada.

El objetivo de la entrevista fue la ensefianza de la co docencia en la universidad, de acuerdo al
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propio contexto del decreto 170, cuyo objetivo era: “conocer la metodologia de la ensefianza de
la co docencia en la universidad” Se realizaron 9 preguntas, que se encontraron divididos en dos
grandes dimensiones: preparacion para la disciplina y preparacion para la practica docente.

La actitud por parte de los entrevistados fue correcta, desarrollindose en la universidad
en diferentes aulas. Se realiz6 una motivacion con anterioridad, que consistia en una breve
introduccion y explicacién del objetivo de la entrevista y de la importancia que tenia. En
promedio, las entrevistas duraron media hora aproximadamente, no teniendo interrupciones
durante el proceso.

Lassiguiente tabla, muestra como se han estructurado las preguntas, por categorias y por subtemas.

Tabla 1. Estructura de la entrevista (docentes)

TEMA 1 - CATEGORIA SUBTEMAS PREGUNTAS
Preparacion en la dis- Contenidos disciplinarios. 3Qué experiencias ha tenido en la ensefianza de la co
ciplina Fortalezas / Debilidades docencia?

;Como se ensefia la codocencia en la universidad?
;Qué dificultades ha tenido en el momento de abordar
estos contenidos?

3Qué elementos agregaria para el abordaje de estos
contenidos?

sPor qué es importante manejar la co docencia, en el
contexto de la educacion diferencial?

TEMA 2

Preparacion para la Aplicacién de estrategias de | ;Los estudiantes han podido poner en practica habili-
practica co docencia. dades de co docencia en el aula, cuando asisten a sus
centros de pasantia?

3Qué fortalezas han tenido? ;Cémo cudles?

3Qué dificultades han tenido

Fuente: Elaboracion Propia

Tabla 2. Estructura de la entrevista (estudiantes)

TEMA 1 - CATEGORIA SUBTEMAS PREGUNTAS
Preparacion en la disci- Contenidos disciplinarios. | ;Qué experiencias ha tenido en el aprendizaje de la co
plina Fortalezas / Debilidades docencia?

3Como ha aprendido la co docencia en la universidad?
sQué dificultades ha tenido en el momento de aprender
estos contenidos?

sQué elementos agregaria para el aprendizaje de estos
contenidos?

sPor qué es importante manejar la co docencia, en el
contexto de la educacion diferencial?

TEMA 2 SUBTEMAS PREGUNTAS
Preparacion para la Aplicacion de estrategias | ;Han podido poner en prictica habilidades de co docencia
practica de co docencia. en el aula, cuando asisten a sus centros de pasantia?

;Qué fortalezas han tenido? ;Cémo cudles?
;Qué dificultades han tenido?

Fuente: elaboracion propia
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4.3 Variables de Interés:

- Preparacion para la disciplina.
- Preparacion para la practica.

Tabla 3. Operacionalizacién de variables

Variable General

Variable Especifica

Indicadores

- Preparacion en la disciplina.
- Preparacion para la practica.

-Contenidos disciplinares.
-Fortalezas/ Debilidades.
-Estrategias de co docencia.

Experiencia/Docencia /Dificultades /
Importancia.
Practica/ Fortalezas / Debilidades.

Fuente: Elaboracion Propia.

5. RESULTADOS

La experiencia de intervencién se levantd segun los resultados del diagnoéstico aplicado
(cuestionario con validacion clinica) a estudiantes de Pedagogia en Educacion Diferencial de la
UCSC, para medir la predisposicion hacia la co docencia y también segin el analisis de entrevistas

cualitativas, cuya tematica era la co docencia, aplicada a estudiantes y docentes de la carrera.

Conlo anterior, se hizo revision contextual cuya tematica fue la carrera de Pedagogia en Educacion

Diferencial, la institucién universitaria y la propia Facultad de Educacion de dicha institucion.

En cuanto a la revision bibliografica, se realiz6 revision de temas centrales: trabajo colaborativo,

co docencia, normativa, investigacién y Método de Trabajo en Grupo.

A continuacion se muestra el disefio y etapas del Plan de Intervencion.

5.1 Plan de intervencion

Tabla 4. Disefo y etapas del Plan de Intervencion

Formulacién de taller basado en el Método de Trabajo de
Grupo

Revision de material bibliografico en torno al desarrollo
de habilidades de colaboraciéon: Método de Trabajo de
Grupos. Algunas técnicas bésicas a ocupar son: dialogos
simultaneos, grupos de discusion, panel, mesa redonda.

Aplicacién de Talleres

- El taller se realiz6 para fortalecer habilidades de co do-
cencia en estudiantes de Pedagogia en Educacion Diferen-
cial a través del Método de Trabajo en Grupos.

- El taller consisti6 en 5 sesiones, de una hora cronoldgica
cada una. De estas sesiones, 3 se realizaron fuera de hora-
rio de clases, y dos se realizaron interviniendo un curso
de la carrera. De lo anterior se deben agregar 3 horas de
ensenanza indirecta.

Evaluacion

- Al finalizar cada taller se aplicé una evaluacion de ca-
racter cualitativa, consistente en la aplicacion de una
evaluacion en donde los estudiantes debian describir las
habilidades adquiridas en el taller.

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 5. Muestra la descripcion de las etapas del Plan de Intervencion Educativa

Etapas Descripcion de etapas Actividades
Etapa 1: autoconocimiento | Tiene como objetivo identificar caracte- | - Comentarios
risticas de los estudiantes, hacia una pre- | -Activaciéon de conocimientos previos.
disposicion al trabajo colaborativo. - Preguntas.
- Debate.
- Creacién de modelos.
- Juegos.
Etapa 2: Comunicacién Tiene como objetivo identificar y promo- | - Comentarios
ver la comunicacién como ente primor- | - Activacion de conocimientos previos.
dial para la co docencia. - Preguntas.
- Debate.
- Creacién de modelos.
- Juegos.
Etapa 3: Estudio de caso Tiene como objetivo poner en practica ha- | - Comentarios
bilidades adquiridas a raiz de un caso visto | - Activacién de conocimientos previos.
en la sesion. - Preguntas.
- Debate.
- Creacién de modelos.
- Juegos.

Fuente: Elaboracion propia

5.2 Caracterizacion de la muestra del Plan de Intervencion

La muestra originalmente constaba de 33 alumnos los cuales cursaban en 3° y 4° aflo de la carrera
respectivamente. De los 33 alumnos terminaron el programa de intervencién 26 alumnos, los
restantes se retiraron del programa y otros reprobaron la asignatura.

Se utilizaron diferentes herramientas de recogida de datos: tanto en aspectos cualitativos como
cuantitativos, es por esta razén que se utilizé un método mixto de recogida de datos.

Posterior a la intervencion se utilizo en el aspecto cualitativo entrevistas semi-estructuradas a
una docente de la carrera de Pedagogia en Educacion Diferencial y a 3 estudiantes de la carrera
antes mencionada, las cuales se realizaron cruzamientos entre los diferentes participantes en la
intervencion realizada.

Es asi como se logro captar la opinién que tienen los docentes como estudiantes acerca de la
intervencion.

En lo que se refiere al aspecto cuantitativo se realizé un cuestionario, el cual fue aplicado a los
estudiantes posterior a la intervencion.

A continuacién se muestran los resultados que se obtuvieron tras realizar un taller de
fortalecimiento de habilidades de co docencia en un grupo de estudiantes de 3° y 4° afo de la
carrera de Pedagogia en Educacién Diferencial de la UCSC.

Los resultados se organizaron de acuerdo a las etapas de intervencion, objetivos propuestos,
indicadores resultados del diagnoéstico, y resultados obtenidos posterior intervencion.
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a) Autoconocimiento:

En lo que se refiere al area de intervencién de Autoconocimiento se desarrollaron en las dos
primeras sesiones del Taller.

De acuerdo a la pauta de observacion aplicada a esas sesiones, se registra que los estudiantes
se mantuvieron motivados en la participacion, desarrollaron las actividades y compartieron
diferentes tipos de experiencias.

Tabla 6. Muestraincomodidad de planificar una clase con un compaiero (antes de la intervencion)

MD ED I DA MD A

Incomodidad de planificar una clase con 17 8 1 3 4
un compaiiero (antes de la intervencion)

Fuente: elaboracion propia

Tabla 7. Muestra incomodidad de planificar una clase con un compaiero (post-intervencion)

MD ED I DA

Incomodidad de planificar una clase con un 15 7 1 4
compariero (post- intervencién)

Fuente: elaboracion propia

Antes y post-intervencion se observa que ya no hay estudiantes que se encuentren muy de acuerdo,
con la idea de que le es incdbmodo planificar una clase con compaieros. En el diagndstico se
observa que habia 7 estudiantes que se encontraban a favor de esta idea, lo que equivale al 21% de
los participantes al inicio. Sin embargo, en la post- intervencion se observa que hay 4 estudiantes
que encuentran que es incomodo planificar una clase con un compaiiero, lo que disminuye la
tasa a un 15%.

También se observa que hay 22 estudiantes que encuentran que no es incomodo planificar una
clase con un compariero, lo que equivale a un 84% del total del grupo evaluado.

Tabla 8. Muestra lo que piensan los estudiantes acerca de la eficacia del trabajo en equipo. (antes
de la intervencion)

MD ED I DA MD A

Eficacia del trabajo en equipo.(antes de la 15 10 2 5 1
intervencion)

Fuente: elaboracion propia

Tabla 9. Muestra lo que piensan los estudiantes acerca de la eficacia del trabajo en equipo (post-
intervencion)

MD ED I DA

Eficacia del trabajo en equipo.(pos-in- 13,5 8 1 4
tervencién)

Fuente: elaboracion propia

A raiz de estos resultados se observa que no es evidente la intervencion en este punto. Se observa
que en la primera muestra del diagndstico hay 6 estudiantes que se encuentran de acuerdo con
esta afirmacion lo que equivale a un 12% de la muestra inicial. Los resultados del post test,
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muestran que se mantiene este pensamiento con 4 estudiantes que indican esta idea inicial, lo
que equivale a un 15% de la muestra total. Sin embargo, se mantiene la tendencia, en la mayoria
de los estudiantes, que manifiestan que estan en desacuerdo con esta afirmacion, lo que equivale
a un 81% de los participantes.

Se observa que existe una tendencia de los estudiantes hacia un trabajo cuyo objetivo sea la co
docencia y el trabajo en equipo, con un par, de manera que se reconocen con la necesidad de
poder realizar un trabajo grupal. Esto también se muestra cuando se analizan a través de las
matrices de cruzamiento. Cuando se realiza la pregunta 7 de la entrevista, tanto profesores como
estudiantes concuerdan que la especialidad es un trabajo que se realiza en la universidad y en la
formacién propiamente tal.

b) Comunicacién.

En lo que se refiere al drea de intervencion de Comunicacién se desarrolld en la tercera sesién
del Taller.

De acuerdo a la pauta de observacion aplicada a esas sesiones, se registra que los estudiantes
se mantuvieron motivados en la participacion, desarrollaron las actividades y compartieron
diferentes tipos de experiencias.

Entre los resultados se destacan los siguientes:

Tabla 10. Muestra el resultado sobre el no disefio de material didactico con un compariero (antes
de la intervencion)

MD ED I DA MD A

Diseno de material didactico con un 16 10 3 2 2
compaiiero (antes de la intervencion)

Fuente: elaboracion propia

Tabla 11. Muestra los resultados sobre el no disefio de material didactico con un compaifiero
(post-test)

MD ED I DA

Diseno de material didactico con un companero (Postest ) 18 7 3 1
Fuente: elaboracion propia

De acuerdo a los resultados analizados en este item, del cuestionario, se observa que existe una
diferencia clara. En el diagndstico, se observéd que existen 4 estudiantes que se encuentran de
acuerdo a esta afirmacidn, lo que equivale a un 12% de los participantes, a lo cual hay que agregar
a dos estudiantes que se encuentran indiferentes a la pregunta, lo que aumenta la cifra a un 18%.

Los resultados post intervencion indican que hay 1 estudiante, que se encuentra de acuerdo con
la informacién lo que indica que corresponde a un 4%, del total. Agregando a los estudiantes que
indicaron que le es indiferente, aumenta la tasa a un 15% del total de los participantes.

También es necesario destacar que existen 22 estudiantes que se encuentran en desacuerdo con
esta afirmacion lo que equivale a un 85%, de los participantes.
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Tabla 12. Muestra los estudiantes que prefieren estudiar solos (Antes de la intervencion)

MD ED I DA
Estudiar solos (Antes de la intervencién ) 19 7 4 3
Fuente: elaboracion propia
Tabla 13. Muestra los estudiantes que prefieren estudiar solos (post-intervencion)
MD ED I DA MD A
Estudiar solos (Post-intervencion) 14 4 6 1 1
Fuente: elaboracion propia

Se observa en el resultado del diagndstico que hay 3 estudiantes que estdn de acuerdo con trabajar
solos y en forma individualizada, lo que equivale a un 9% del total. También hay que agregar que
hay 4 estudiantes que indicaron que le es indiferente la afirmacién, lo que aumenta la tasa a un
21%.

Los resultados de la evaluacion posterior indican que hay 2 estudiantes que se encuentran de
acuerdo con esta informacion, lo que equivale a un 7% de la muestra. Sin embargo, se observa que
hay 6 estudiantes que les es indiferente trabajar solos, lo que aumenta la tasa a un 30%.

Por lo tanto, se observa que si bien, disminuyeron los estudiantes que indicaron que estaban de
acuerdo con esta afirmacion, aumentaron los estudiantes que indican que le es indiferente, lo
indicado anteriormente.

Lo anterior también se valida, cuando se realiza el analisis de las entrevistas realizadas tanto a
profesores como alumnos.

Referente a la pregunta 4: ;Qué elementos agregaria para el abordaje de estos contenidos?, los
estudiantes y profesores indican el aprendizaje cooperativo y el llevar a la practica lo aprendido
en clases. También es necesario indicar, lo que plantean los estudiantes y profesores, cuando
responden a la pregunta: ;Los estudiantes han podido poner en practica habilidades de co
docencia en el aula cuando asisten a sus centros de pasantia?, tanto profesores como estudiantes
indican que no han podido llevar a cabo dichas practicas, por falta de espacio y tiempo.

¢) Aplicacion

En lo que se refiere al drea de intervencién de aplicacion se desarrollaron en las dos ultimas
sesiones del Taller.

De acuerdo a la pauta de observacion aplicada a esas sesiones, se registra que los estudiantes
se mantuvieron motivados en la participacion, desarrollaron las actividades y compartieron
diferentes tipos de experiencias.

Entre los resultados mas significativos, se obtuvo que:
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Tabla 14 . Puedo pasar largas horas planificando con mis companeros (antes de la intervencién)

MD ED I DA MD A

Largas horas planificando con compa- 3 4 12 9 5
fieros (antes de la intervencién)

Fuente: elaboracion propia

Tabla 15. Puedo pasar largas horas planificando con mis comparieros (post-intervencion)

MD ED I DA MD A

Largas horas planificando con comparie- 1 1 9 6 9
ros (post-intervencion)

Fuente: elaboracion propia

En el diagnoéstico se observa que hay 7 estudiantes que pueden pasar largas horas estudiando
con un compaiiero, lo que equivale a un 21% de los participantes. Posterior a la intervencién se
observa que hay 15 estudiantes que se encuentran de acuerdo con esta afirmacion, lo que equivale
aun 57%, de los participantes.

Lo anterior se puede destacar, que tanto estudiantes como docentes indican como principal
fortaleza de la carrera que se ensefa la co docencia tanto en forma tedrica como practica en
diferentes asignaturas.

A continuacién se muestran las tablas 16 y 17 que indican la relacion existente entre las muestras
1 (diagnoéstico) y muestra 2 (post — intervencion).

Tabla 16. Distribucion de tipo disposicion (antes de la intervencion)

Baja Disposicion Mediana Disposicion Alta Disposicion

Muestra 1 1 13 19
(antes de la intervencion)

Fuente: elaboracion propia

Tabla 17. Distribucién de tipo disposicion (post-intervencion)

Mediana Disposicion | Alta Disposicion

Muestra 2 6 20
(post-intervencion)

Fuente: elaboracion propia

Deacuerdo ala distribucién del tipo de disposicion que tienen los estudiantes hacia la co docencia,
se observa que se mantiene una disposicién alta de los estudiantes, teniendo un aumento no
notable. Lo anterior indica que hay un 76% de los estudiantes que tiene una tendencia alta al
trabajo en co docencia, o trabajo colaborativo. También se observa que disminuye la cantidad
de estudiantes que tienen una tendencia media a la co docencia. En el diagndstico, se observo
que existe un 36% de estudiantes que tienen esta tendencia, mientras que en el test de salida, se
observa que hay un 18% de los estudiantes con esta disposicion. En el diagndstico se observé que
habia un estudiante con esta tendencia lo que equivale a un 3% del total de los participantes, sin
embargo, se observa, en el test posterior intervenciéon que no se encuentran estudiantes con esta
tendencia.



Habilidades de co docencia en alumnos de Pedagogia en Educacién Diferencial

De acuerdo a los resultados obtenidos tras realizar analisis de datos del cuestionario durante
el diagndstico y posterior a la intervencion, se dividié a los participantes en: baja disposicion,
mediana disposicion y alta disposicion de acuerdo a los resultados obtenidos por los estudiantes.

6. DISCUSION Y PRINCIPALES CONCLUSIONES

La intervencién basada en el Método de Trabajo de Grupo trajo consigo un fortalecimiento de
habilidades de co docencia en estudiantes de la Carrera de Pedagogia en Educacién Diferencial de
la UCSC y una apropiacion de la importancia de estas habilidades para el desempeio profesional,
las que se describen a continuacion:

- Disminuye la cantidad de estudiantes que indican que es incomodo trabajar con un compaiero.
También se observa que se mantienen los indices que se encuentran en desacuerdo con esta
temadtica. Es importante considerar este punto, ya que fortalece el drea de autoconocimiento,
como la necesidad de realizar grupos para conseguir un objetivo.

- Cémo se menciond anteriormente el drea de comunicacién no obtuvo cambios, sin embargo se
mantuvieron los indices altos. Los estudiantes indican que en su mayoria le es indiferente trabajar
solos. Por otro lado, tanto profesores como estudiantes indican que falta tiempo y espacio para el
desarrollo de estos tipos de actividades.

- Lo anterior es muy importante y cobra validez cuando la autora Blanco (2006), define cohesién
grupal, “como una percepcién que tienen los miembros de un grupo sobre la necesidad de
trabajar en equipo” (p 17). Esto implica la génesis del trabajo colaborativo, el poder necesitar de
otros para poder aprender.

-A nivel general, como se plantea en un principio, existe un fortalecimiento en las habilidades de
co docencia en los estudiantes: en el post-intervencion no existen estudiantes con baja disposicion
como en el diagnostico y aumenta la tasa de alta disposicion en un 20%.

-Lo anterior cobra sentido con lo expuesto por Maldonado (2007), quien plantea que se pueden
fortalecer las habilidades de grupo, mediante un trabajo de equipo.
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“Ni las Escuelas del Profesorado de E.G.B. ni las Universidades ofrecen
una formacién adecuada a los que serdn docentes de asignaturas de
Ciencias” (Rosado, en El Pais, 1-11-1988, en Varela, 1994)

RESUMEN. La Ley General de Educacién (1970) elev6 a rango universitario a los estudios
profesionales de magisterio. Las escuelas normales perdieron su identidad al integrarse en la
Universidad como Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de Ensenianza General
Basica. En el programa de estudios, en sintonia con el curriculum escolar, se combinaba la
formacion de maestro generalista, capacitado para impartir ensefianzas en la primera etapa de la
Ensefianza General Bésica y la de maestros especialistas, para cada una de las areas establecidas
en la segunda etapa (Ciencias, Ciencias Sociales y Lengua Espaiiola e Idiomas Modernos). En este
articulo se hace un recorrido por lo que ha sido la formacion inicial de los maestros de Educaciéon
Primaria en Espana, particularmente en ciencias. Se analizan aspectos como las necesidades
profesionales, las demandas de la sociedad de la época y los curriculos. La metodologia consiste
en analizar los programas educativos, la legislacion y la literatura cientifica. Inicialmente, hemos
realizado una revisién de fuentes secundarias, de las publicaciones referidas al tema que nos
ocupa. Se han contrastado las percepciones y propuestas para el aprendizaje cientifico que se han
realizado desde dmbitos educativos. Los resultados muestran la evolucién de las ciencias en la
formacion de maestros y en el curriculum de ensefianza primaria.
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This article reports some findings of a study about the pre-service teacher training of Elementary
Science Education in Spain. Aspects such as the professional needs, the demands of the society
and the curriculum are analyzed. The methodology consists of analyzing educational programs,
legislation and scientific literature. Initially, we conducted a review of secondary sources of
publications related to the topic at hand. They have contrasted the perceptions and proposals for
scientific learning that have been made from educational settings. The results show the evolution
of the sciences in the training of teachers and the curriculum of primary education.

KEYWORDS. Spain, Teachers, Science, Curriculum, Innovations.

1. INTRODUCCION

A finales de la década de los sesenta del pasado siglo la dictadura franquista daba sefiales de
descomposicion. Se iniciaba la modernizacion de Espana pero manteniendo los viejos postulados
ideoldgicos. Las concepciones pedagodgicas, trataban de hacer compatible los avances cientificos
con el modelo autoritario. La Ley General de Educacion (1970) elevé a rango universitario a los
estudios profesionales de magisterio. Las escuelas normales perdieron su identidad al integrarse
en la Universidad como Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de Ensenanza
General Bésica. En el programa de estudios, en sintonia con el curriculum escolar, se combinaba
la formacién de maestro generalista, capacitado para impartir ensefianzas en la primera etapa de
la E.G.B., yla de maestros especialistas, para cada una de las dreas establecidas en la segunda etapa
(Ciencias, Ciencias Sociales y Lengua Espaiola e Idiomas Modernos). La titulacion represent6
un avance importante en el desarrollo de los conocimientos cientificos. Al compas de los avances
legislativos evolucionaba la preparacion cientifica del magisterio resultado de las innovaciones
que circulaban en aquellas fechas.

Este periodo tiene el punto de partida en la renovacion experimentada en el mundo en la década
de los sesenta, que se ve afectada, diez afios después, por la crisis econémica y social. Para las
Ciencias es un momento en el que empiezan a comprometerse organismos de gran prestigio en
la elaboracién de curriculos y especialmente de material educativo (OCDE - Organizacion para
la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos-, [IUPAC- International Union of Pure and Applied
Chemistry-, GIREP -Groupe International de Recherche sur I'Enseignement de la Physique).
Por otra parte, se comienza a dar tanta importancia a los procesos como a los productos de la
ciencia; se seleccionan actividades cientificas y surgen grandes proyectos como el PSSC (Comité
para el estudio de las Ciencias Fisicas), el ESS (Estudio Elemental de la Ciencia), el de Ciencia
Combinada, de la Fundacién Nuffield o el CBA (Proyecto segun el enfoque de enlace quimico).

La década de los ochenta parece ser de reflexion y preparacion para un nuevo impulso. Aparecen
proyectos con un enfoque que suele ser integrado y relacionado con la tecnologia y la sociedad,
como La Ensefianza de las Ciencias de la Tierra en el Siglo XXI, impulsado por el Instituto
Americano y el Proyecto 2061 -Ciencia para todos los americanos-, desarrollado por la Asociacién
Americana para la ensefianza de la Ciencia.

Este trabajo de investigacion sigue la metodologia de caracter histdrico educativo. Inicialmente,
hemos realizado una revision de fuentes secundarias, de las publicaciones referidas al tema que
nos ocupa. A continuacién analizamos los programas educativos, la legislacion y la literatura
cientifica. Se han contrastado las percepciones y propuestas para el aprendizaje cientifico que
se han realizado desde ambitos educativos. Los resultados muestran la evolucion de las ciencias
en la formacién de maestros y en el curriculum de ensefianza primaria. La metodologia esta
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fundamentada en el método cientifico de investigacion histérica. Para ellos seguimos el
procedimiento habitual disefiado, trazado en sus etapas: a) Heuristica o busqueda y localizacion
de fuentes documentales; b) Analisis de las fuentes; c¢) Hermenéutica o interpretacion de la
informacién y de los datos contenidos en las fuentes documentales; d) Elaboracion del trabajo,
es decir, la redaccion escrita desde la proyeccion historico educativa del tema objeto de estudio.
Las fuentes que suministran la informacién necesaria para la elaboracién de la investigacién
son tanto de cardcter primario como secundario. Las fuentes primarias consultadas fueron las
relativas a la legislacion y planes de estudio. Las fuentes secundarias constituyen el soporte basico
del trabajo, de manera que realizamos una revisién bibliogréafica de publicaciones relacionadas
con el tema, y efectuamos una tarea de sintesis de las obras especificas para este periodo de
Historia de la Educacion y Politicas educativas en Espaia. El analisis de contenido se apoy? en el
modelo heuristico. Siguiendo este enfoque metodoldgico se aplicéd esta técnica a nuestro objeto
de estudio, para detectar la formacion inicial del maestro/a de primaria en ciencias durante el
periodo 1970-1990.

2. EL CONTEXTO EDUCATIVO EN ESPANA

El marco legislativo en el que se inscribe el sistema educativo espafiol en este periodo tiene como
normas basicas la Constitucion Espaiiola de 1978, la Ley General de Educacién y Financiamiento
de la Reforma Educativa de 1970 (L.G.E), la Ley Orgénica 8/1985 Reguladora del Derecho a la
Educacién (L.O.D.E), la Ley Orgénica 11/1983 de Reforma Universitaria y, finalmente, la Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 (L.O.G.S.E).

La LGE o Ley Villar supone la primera revision general de todo el sistema educativo desde la Ley
de Instruccion Publica o Ley Moyano de 1857. La Ley es un presagio de lo que luego sucederia en
Espaiia, ya que el espiritu democratico y participativo y los deseos de modernizacion y libertad
docente que presiden el texto de esta ley, estin mds cercanos a la transiciéon democratica préxima
a llegar que al régimen franquista que coincidié con su publicacién (Ocana, 2006). Tanto los
métodos como los contenidos educativos pretendian conjugar tradicién y modernidad siguiendo
las innovaciones legislativas tecnocraticas (Tiana, 2014). Este espiritu de cambio se reconoce,
incluso antes, al estar precedida por la presentacién de un Libro Blanco en 1969 en el que se
recogian las lineas y propuestas basicas de la reforma y un anélisis de la situacion educativa del
momento. Finalmente, se ponia de manifiesto la necesidad de una inminente reforma educativa,
ya que la vigente resultaba anticuada y sobre todo, no respondia a las necesidades de la sociedad
espanola del momento (Capitén, 2000). En efecto, habia deficiencias como:

a) Desconexion entre los distintos niveles y grados de la ensefianza

b) Separacién y distanciamiento de profesores y alumnos, y entre los contenidos tematicos de
unos cursos con otros

¢) Discriminacién respecto a las posibilidades de acceso a la educaciéon de un sector muy
numeroso de la poblacién, al existir dos niveles de educacién primaria

d) Ingreso prematuro (a los diez anos) en la Ensefianza media general
e) Ineficacia del curso preuniversitario, mas informativo que formativo

Laley rechaz6 la ensefianza memoristica y academicista, caracteristica de la antigua Ley Moyano,
apostd por la adopciéon de métodos de ensefianza mds activos, como el trabajo en equipo, la
atencion individualizada al alumno, el fomento de la creatividad y el refuerzo de los contenidos
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instrumentales. Se concretd en las Orientaciones Pedagdgicas de 1970-1971 y de 1976 y se
actualiz6 con los Programas Renovados de 1980. Esta Ley afectd sustancialmente a la ensefianza
de las Ciencias.

La LGE disponia que las Escuelas Normales desaparecieran como tales y se integrasen en las
Universidades en forma de Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de Educacién
General Basica, con capacidad para otorgar el titulo de "Profesor de Educaciéon General Basica".
Tras un periodo de preparacion, en el que las Escuelas Normales fueron consideradas "Escuelas
Experimentales”, la integracion efectiva llegd en 1972. En 1973 se abria la posibilidad de que las
escuelas universitarias no estatales se integrasen o adscribiesen a una Universidad, y se establecia
que los planes de estudio duraran tres afios. Esta tltima disposicion originé un largo periodo de
adaptacion de los planes de estudio anteriores que culminaria en 1977.

La ley otorgd a los maestros la capacitaciéon comtn para impartir las ensefianzas relativas a la
Primera Etapa de E. G. B. y la capacitacion especializada para impartir la Segunda Etapa (6°,
7° y 8% 11-13 afos de edad). Para ello implementé como novedad la especializacion ligada a
grandes bloques de conocimientos: Ciencias, Ciencias Humanas, Filologia, y mas adelante, la
especializacion ligada a etapas o necesidades educativas: Preescolar (hasta 6 afios de edad, si bien
no era obligatoria ni gratuita) y Educacion Especial. La asignatura de didactica de las matematicas
se reservo para los estudiantes de la especialidad de Ciencias.

Estareforma tuvo dos caracteristicas positivas innegables: se tomaron por primera vez en cuentalas
condiciones del desarrollo cognitivo de los alumnos, basdandose en los principios de la psicologia
genética, y se llevo a la enseflanza una visiéon mas simple, mas general y mejor organizada de las
matematicas y de otras ciencias. Sin embargo, sus resultados pusieron de manifiesto, entre otros
hechos, la debilidad de los conocimientos sobre los fendmenos que acompanan al proceso de
enseianza y aprendizaje (Peralta, 1989).

Se planteé un nuevo modelo de maestro y de formacién, convirtiéndose en Diplomados
Universitarios, lo que supuso, por un lado una cierta mejora en su categoria social y por otro, una
pérdida de identidad profesional.

A partir de 1970 se crearon los Institutos de Ciencias de la Educacién en cada universidad
espafiola con la finalidad, entre otras, de ofrecer un Curso de Aptitud Pedagogica (CAP) de 1 afio
de duracién (mas concretamente 300 horas), a los titulados superiores (licenciados, ingenieros
y arquitectos) que desearan ser profesores. En 1980 comenzaron una serie de reformas que
concluyeron en la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (Tiana, 2014). Esta etapa
marco el surgimiento de bibliografia de gran impacto sobre ensefianza de las ciencias (Fernandez
Uria, 1979; Giordan, 1982; Novak, 1982) y de revistas como “Ensefianza de las Ciencias” (1983) e
“Investigacion en la Escuela” (1987).

3. LA FORMACION INICIAL DEL MAESTRO/A ESPECIALISTA EN CIENCIAS

En Espaia estos cambios se vivieron con mucha menos intensidad. El hecho de que la poblacién
en edad escolar hubiese aumentado considerablemente, desde los afios 1960 a los 1980, fue uno
de los obstaculos para la introduccidn de reformas en los programas de las materias cientificas.
Sin embargo, ya los Cuestionarios Nacionales para las Escuelas Primarias de 1965 establecian
una nueva orientaciéon de los estudios en Ciencias a través de Unidades Didacticas, que
proporcionarian al escolar un mejor conocimiento de la naturaleza y que se desarrollarian en
tres fases:



La formacién inicial del maestro/a de primaria en ciencias

- globalizacién (que abarcaba los tres primeros cursos)

- diferenciacion (del cuarto curso al sexto)

- sistematizacion (para los dos cursos finales)

Atn asi, esta inquietud renovadora generd, principalmente:

- Un amplio repertorio de estrategias y recursos didacticos para la ensefianza de las ciencias
contrastados en la practica

- Un desarrollo de actitudes positivas hacia la innovacién y la formacién permanente del
profesorado, en especial en el de los niveles elementales.

Por consiguiente, una formacién en Didactica de las Ciencias Experimentales para la educacion
primaria debia basarse en el concepto de dicha materia aplicado a ese nivel, lo que determinaba
objetivos y formas de trabajo especificos (Delval, 1978; Bjorkqvist, 1981). No se trataba de
que ese profesional dominase, desde el punto de vista epistemologico el concepto de ciencias
experimentales, sino que fuera consecuente con una definicién etimoldgica y la llevase al
curriculum escolar de ese nivel educativo (Gil y otros, 1991).

En efecto, el camino recorrido por la ensefianza de las Ciencias en su evolucién, sugeria algunas
tendencias a considerar, como:

- Incluir contenidos cientificos en niveles escolares cada vez mds elementales

- Adaptar las actividades y contenidos a las estructuras psicoevolutivas del educando

- Una enseflanza mds experimental y equilibrada respecto a procesos y productos cientificos
- Un mayor auge de los enfoques tecnoldgicos, sistematicos, integrados, medioambientales

Ya se era consciente de que las Ciencias implican unos procedimientos didacticos y unos enfoques
en las lineas de formacion del profesorado muy particulares, al poseer caracteristicas como:

- Conocimientos y modelos desarrollados a partir de la investigacion, con el soporte de esquemas
conceptuales previos.

- Creciente conexion entre las distintas ramas cientificas por el descubrimiento de leyes basicas,
metodologias y procesos similares.

- Implicaciones sociales variables con el tiempo, debidas a las interrelaciones Sociedad- Ciencia-
Tecnologia.

- Implicaciones filosdficas notables en los ultimos siglos que han contribuido a modificar la
concepcion del hombre en el universo.

Todo esto planteaba problemas a la hora de decidir qué ensefar y qué aspectos deberian primar
en el disefio curricular (Marin, 1982; Gémez, 1989). Autores como Gallagher (1979) opinaban
que debia hacerse considerando las siguientes variables fundamentales: el profesor debe conocer
las necesidades de los alumnos, de la sociedad y la estructura de los contenidos y procesos de
las areas cientificas (Driver y Erickson, 1983), considerando que se tiende a la integracion de
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conceptos comunes mediante esquemas de interdisciplinariedad (Hewson y Hewson, 1988).

Sin duda alguna, las Ciencias integran un conjunto de conocimientos, modelos y teorias
(productos) por una parte, y métodos y procedimientos de trabajo e investigacion (procesos) por
otra, de ahi que la educacion cientifica debia contemplar ambos (Varela, 1994).

Existia la opinion bastante generalizada de que los profesores de Ciencias no sdlo carecian de una
formacién adecuada (Carrascosa, Furié y Gil, 1985) sino que ni siquiera eran conscientes de las
insuficiencias (Gil y otros, 1991).

No debe olvidarse que en la formacion se contemplan, basicamente, muchos mas contenidos que
métodos y procesos... y tengamos en cuenta que se tiende a ensefiar de la misma manera que se
ha sido ensenado (Caballer, Carrascosa y Puig, 1988). Por tanto, habia que conocer las lagunas
en la formacion de los profesores y sus necesidades especificas profesionales para programar
adecuadamente su formacion inicial (Zeichner, 1983; Furié y Gil, 1989; Bolivar 2013); una
formacion que contemplase los aspectos deficitarios que se detectaron en los alumnos de las
Escuelas Normales:

- Demostraciones en clase.
- Conexiones y relaciones frecuentes entre conceptos cientificos.

- Desarrollo de pensamiento independiente y énfasis sobre la resolucién de cuestiones y
problemas.

- Conceptos y generalizaciones basicas fundamentales.

Se criticaron aspectos como:

- Los programas abarcan mucha materia, con contenidos exhaustivos.

- Se hace especial énfasis en la memorizacion.

- Los libros de texto son pobres.

- Se promueve el desarrollo de clases magistrales.

- Los textos y los examenes se plantean en torno a objetivos triviales.

- Las clases super pobladas hacen imposible la comunicacién alumno- profesor.
- Hay falta de continuidad y objetivos concretos en las clases de laboratorio.

- Falta la aplicacion de lo estudiado a situaciones reales.

Por otra parte, para Escudero Escorza y Fernandez Uria (1975) habia defecto en la formacion de
profesores en cuanto a:

- Conocimiento de tendencias curriculares y proyectos internacionales modernos en la ensefianza
de las Ciencias.

- Aprovechamiento didactico del material educativo habitual en los centros.
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- Conocimiento de métodos didacticos especiales de las Ciencias, como los experimentales y los
inductivo- deductivos.

- Formacion en aspectos humanisticos y socioldgicos, ya que la Ciencia no sélo son conceptos,
modelos y procesos metodoldgicos sino también relaciones que se producen con el desarrollo
social, filoséfico y tecnoldgico del mundo.

- La Psicologia del aprendizaje cientifico, para saber cémo desarrollar las habilidades de
razonamiento y conceptualizaciéon en los alumnos a partir de sus caracteristicas mentales y
psicologicas, variables con su edad.

- La construccion del curriculum cientifico, ya que para organizar los contenidos debe conocerse
la estructura y las interdependencias a fin de lograr un conjunto coherente y logico.

Por todo esto, cualquier curriculum de formacién se planific6 de manera articulada y
racionalmente, teniendo claros los objetivos a cubrir sobre las necesidades profesionales reales
que iba a tener el futuro profesor (Del Carmen, 1975; 1976; Engels, 1985; Gené y Gil, 1987;
Pontes, 1989; Dumas-Carré, Furié y Garret, 1990). No bastaba saber que determinados métodos
son excelentes en la ensefianza cientifica: habia que utilizarlos (Calderhead, 1989).

Para Gimeno Sacristdan y Ferndndez Pérez (1980), los contenidos de la formacién inicial se
agrupaban en dos grandes areas: Los correspondientes a contenidos cientificos de las distintas
disciplinas y que completan los conocimientos que ya tenia el alumno o le aportan nuevos
conceptos, y los que les orientan hacia las necesidades de la ensefianza en E.G.B. (sujeto y
proceso de aprendizaje, metodologias especificas, teoria y practica del curriculum y las practicas
docentes): la Didactica de las Ciencias Experimentales estaria a caballo entre ambas areas.

Para el maestro de Educacién Primaria era mucho mdas importante conseguir desarrollar en
su alumnado capacidades intelectuales, actitudes afectivas y destrezas manuales (desarrollo de
procesos: describir, comparar, observar, medir, clasificar, experimentar, relacionar, sintetizar,
analizar, emitir juicios, etc.), que ensefarles leyes y teorias de la Ciencia (aprendizaje de conceptos)
(Furth y Wachs, 1978).

Asi, Snow (1972) propuso un modelo sistematico de formacion de profesores, tanto de Ciencias
como de Sociales, para desarrollar habilidades docentes, estudiando sus elementos: seleccion,
diagndstico, formacién programada, practica, formacién no programada, seguimiento,
asesoramiento, revision, atribuyendo una mayor efectividad a este tipo de modelos.

Por su parte, Newport (1976) traté de los materiales basicos a utilizar en un programa de
formacion inicial del profesorado de primaria en el que se contemplaban: estilos de ensefianza,
formacién individualizada, clases de objetivos en la Ciencia, diferenciacién entre producto y
proceso centrado en los objetivos instruccionales, desarrollo de una Filosofia de la Educaciéon en
Ciencias, Guias para usar en la Programacion, tipos de actividades de Ciencias.

Thorne (1980) describi6 un interesante programa de instruccion donde se inclufan los aspectos
mas atractivos de la Ciencia y Wilke (1985) indico los requisitos, procesos y competencias
para conseguir una formacion inicial del profesorado de Ciencias y de Sociales en educacion
medioambiental, mientras Caduto (1985) propuso lineas educativas y un modelo de formacién
para una educacién medioambiental; sugiriendo areas para implantar y desarrollar, asi como
estrategias para abordarla.
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Hungerford y otros (1988) describieron un programa de formacién inicial del profesorado
de primaria con un gran contenido de psicologia educativa y de educacién medioambiental,
mientras autores como Lehman (1986) investigaron el uso de técnicas y programas informaticos
en la formacién inicial de profesores de Ciencias.

4. CONTENIDOS DE CIENCIAS EN LA EDUCACION PRIMARIA

Los contenidos son un aspecto fundamental en la formacién del maestro. El marco en el que se
trabajo desde 1970-1991 pretendia armonizar todo el sistema educativo frente a las leyes que
regulaban exclusivamente un nivel. Laley se fundamentaba en una “mentalidad nueva e ilusionada
en los que han de dirigirla y aplicarla” pero este compromiso de cambio en los profesores no fue
bien respaldado por la administraciéon educativa. Se centraba mas en la consecucion de objetivos
que en la propuesta de contenidos (Tiana, 2014).

En la Educacién Obligatoria (E.G.B.) se establecfan las Areas:

- Dominio del lenguaje mediante el estudio de la lengua nacional.

- Aprendizaje de una lengua extranjera y cultivo, en su caso, de la lengua nativa.
- Fundamentos de la cultura religiosa.

- Conocimiento de la realidad del mundo social y cultural (especialmente en lo que se refiere a
Esparia).

- Nociones acerca del mundo fisico, mecanico y matematico.
- Actividades domésticas y practicas.

Las Orientaciones Pedagdgicas de 1970-71 no tenian cardcter normativo. En ellas aparecian
relacionadas las Areas de Expresion y de Experiencias. El punto 2 de la Orden del 2 de diciembre
de 1970 establecia que "las Areas de Experiencias daran los contenidos a las Areas de Expresién".
Esta idea nos parece idénea ya que se trataba de trabajar las vivencias del niflo y proporcionarles
cauces de comunicaciéon a través de los diferentes lenguajes- oral, matematico, plastico y
dindmico-. El curriculo establecia:

- Areas de Experiencia: Socio-Natural (1* Etapa); Social y cultural, y Ciencias de la Naturaleza
(22 Etapa)

- Areas de Expresion: Lingiiistica, Matematica, Pléstica y Dindmica (12 y 2@ Etapa)
- Formacidn religiosa

Tras aprobarse la Constitucion en 1978 se hizo necesaria una readaptacion de la ensefianza. En
materia educativa permitia transferir competencias a las Comunidades Auténomas; el Estado
planificaba un 40-50% de las enseflanzas (enseflanzas minimas, reguladas por el M.E.C.) y el
resto, las Comunidades, para satisfacer sus peculiaridades culturales, histéricas, lingiiisticas.

Los Programas Renovados de 1980 a 1982 se presentaron como una solucién, dada la escasa
vigencia de las Orientaciones Pedagdgicas (Delval, 1981).
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Aparecian como Areas curriculares:

En el CICLO INICIAL: Lenguaje, Matematicas, Experiencia Social y, Natural Educacion artistica
Educacion Fisica Afectivo-Social y Formacion religiosa.

En el CICLO MEDIO: Lengua, Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educacion
Artistica, Educacion Fisica y Formacion religiosa.

El Ciclo Superior nunca entr6 en vigor, si bien a partir de 1984 empezd a experimentarse en
algunos Centros.

Para Primaria parece mas acertado el planteamiento de las Orientaciones Pedagdgicas, por la
mayor interrelacién que proponia entre las Areas de Expresion y Experiencia.

En la etapa final de este estudio, surge La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(L.O.G.S.E.), que se establecié en 1990 y comprendia los siguientes niveles:

- Educacién Infantil (0 a 6 afnos)

- Educacién Primaria (6 a 12 afios)

- Educacion Secundaria Obligatoria (12 a 16 afios)

- Educacion Secundaria Post Obligatoria (16 a 18 afios).

En la Educacién Primaria el curriculo se organizaba en Areas de Conocimiento y Experiencia
estructuradas en torno a vias para conocer, construir y reconstruir la realidad y que se
diferenciaban progresivamente de acuerdo con el aprendizaje del alumno. Esta estructura
curricular facilité mayor profundizacién en el conocimiento y desarrollo de destrezas, actitudes y
valores; una adecuada construccion de los significados culturales y una mejor integracion de los
alumnos como miembros activos, criticos y solidarios en la sociedad (MEC, 1989).

Las areas curriculares, a lo largo de los tres ciclos que integraban la Educacién Primaria, eran:
- Lengua y Literatura - Matematicas

- Conocimiento del Medio (Natural y Social)

- Educacion Artistica - Educacion Fisica

- Religion (asignatura voluntaria)

Debe sefialarse que, de los nueve objetivos generales para este nivel educativo, cuatro se referfan
al Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural.

Se perfilaba ahora un maestro profesional perfectamente cualificado y dotado de recursos
profesionales, capaz de organizar la interaccion de cada alumno con los objetos de conocimiento.
Un maestro reflexivo y critico, que dispusiera de habilidades para comprender y disefiar su accién
educativa en funcién de los contextos donde debia desempenar su labor docente. Un maestro
dotado de un bagaje cultural importante y de una adecuada especializacién segin las dreas
curriculares y las materias especificas del nuevo sistema educativo (Mora, 1989; Solis, Porlan y
Rivero, 2012; Bolivar, 2013; Pro Bueno y Martinez, 2016). En cierta medida ya se contribuia a
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las tendencias actuales en la formacién docente: formar un maestro capaz de tomar decisiones
fundamentales en la investigacion educativa y en la realidad del aula, desde un adecuado
conocimiento cientifico y didactico de las Ciencias (Vega y otros, 2000; Paixao y Cachapuz, 2002;
Zabalza, 2004; Pesquero y otros, 2008; Porlan et al., 2010 y 2011; Bolivar, 2013).

Anadir la importancia de la actualizacién cientifica y didactica en la Universidad, del apoyo a los
programas institucionales y estudio de las nuevas situaciones en los centros (Vilchez y Escobar,
2014). Todas estas acciones deben conformar la base de la formacion permanente del profesorado
de estas etapas (Camacho, 2006). El profesorado expresa innovar en las actividades de ensenanza
aprendizaje de la ensefianza de las ciencias, si bien, mantienen el libro de texto cuyos contenidos
responden al curriculum oficial y realizan las actividades propuestas en el mismo. La metodologia
empleada es de corte tradicional y responde a la secuencia: explicacién del profesor o lectura
del libro de texto y realizacion de las actividades de este. Predominando la ensefianza de los
contenidos conceptuales frente alos procedimientos y actitudes, dado que el recurso mas utilizado
sigue siendo libro de texto. La evaluacién sumativa, con exdmenes y ejercicios es la habitual en
los colegios de enseflanza primaria. A veces detectaban algunas dificultades en el proceso de
la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, pero no eran exclusivas de esta materia porque
habia dificultades en lengua, por ejemplo. Piensan que los principales aspectos a mejorar son de
tipo metodoldgico y curricular, no cuestionan en la misma medida los contenidos presentados
(Pro Bueno y Martinez, 2016). Cambié el modelo curricular de la Ley General de Educacién,
la especialidad de Ciencias se suprime y pasa a formar parte de los contenidos de la enseflanza
primaria o de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. Observamos escasas o nulas diferencias entre
el profesorado de la LGE y el LOGSE que imparte materias de ciencias. Evidentemente, se ha
producido un cambio de mentalidad en sintonia con los avances experimentados en el sistema
educativo y la propia sociedad espafiola (Tiana, 2014).

5. CONCLUSIONES

En el caso espafiol el tiempo transcurrido desde la entrada en vigor de la Ley General de
Educacién (1970) hasta la Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (1990) puede ser
considerado uno de los periodos mas abundantes en el desarrollo pedagdgico. Representa un
cambio en el modelo educativo y una ruptura con las practicas pedagdgicas de la etapa anterior,
que adquiri6 especial vigor al coincidir con los afios finales de la dictadura, la transicién y la
democracia. La conciencia generalizada sobre la importancia de mejorar la educacién bésica
junto a los movimientos de renovacion educativa impulsé de forma dindmica la transformacién
de la educacién. La preocupacion educativa se reflejo en los contenidos que debia recibir el
profesorado, un profesional que necesitaba de una mayor cualificacion cientifica de acuerdo con
las demandas sociales del momento. En el programa de estudios, en sintonia con el curriculum
de la ensefianza primaria, se combinaba la formacién de maestro generalista con la de maestros
especialistas. La creacion de dreas de conocimiento con el propésito de encadenar los saberes
afines, igual que sucedia en la enseflanza basica, el cardcter psicopedagogico y didactico de esas
materias especificas enlazaban con los criterios y objetivos disefiados para la segunda etapa de la
E.G.B. La atencion prioritaria se dirigi6 a la formacion del profesor y luego a su especializacion.
Habia que capacitar a los alumnos para impartir la enseflanza globalizada de la primera etapa de
E.G.B. y a partir de la segunda etapa en un drea especifica. El drea de Ciencias supuso un impulso
a los conocimientos cientificos que se desarrollaron en el curriculum escolar. La investigacién y
difusion cientifica han permitido acercar las ciencias a las nuevas generaciones.

La formacién de maestros se modificé paulatinamente con repercusiones favorables en la practica
profesional. No descuidaba la formacion de la personalidad de los maestros y la relacion educativa



La formacién inicial del maestro/a de primaria en ciencias

con los alumnos. La pedagogia era fundamental para modificar la praxis educativa tradicional,
tan anticuada para preparar a las nuevas generaciones que demandaban las nuevas circunstancias
sociales. El incremento de matricula debido a las mejoras econdmicas de la sociedad espaiola
influy6 notablemente y los sectores populares “continuaron su ascenso social” a través de estos
estudios y posterior desarrollo profesional.

Igualmente las influencias internacionales contribuyeron a la modernizacién y al avance hacia
la aproximacién de los paises del entorno. La efervescencia de estas décadas resucit6é propuestas
del periodo anterior y reactivd conocimientos dormidos de la tradicién pedagdgica espailola.
Iniciativas que maestros, pedagogos y gestores publicos estimaron necesarias. La evolucién de
la sociedad espaiiola tras el fallecimiento del dictador y la transicion democratica se reflejé en
la expansion educativa. La nueva clase politica se sirvi6 de las estructuras de la Ley General de
Educacién hasta la aprobacion de la LOGSE en 1990. La democratizacién politica y el consenso
alcanzado permiti6 desarrollar la educacién y ampliar las miras sobre el magisterio. La nueva
titulacion emanada de la LOGSE recuperd el titulo de Maestro aunque frustro las aspiraciones
de convertir en licenciatura la carrera, hubo que esperar a los acuerdos de Bolonia para que se
convirtiera en grado.
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RESUMEN. La pedagogia praxeoldgica se establece como una alternativa viable para lograr tras-
formar las practicas de aula, se consolida como una pedagogia enfocada en los ejecutantes del
proceso educativo. En la pedagogia praxeologica el ejercicio reflexivo va mads alld de una remem-
branza de las acciones acaecidas en el aula y se centra en el analisis de la coyuntura, el contexto
y el contorno del ejercicio educativo. Se quiere entonces hacer un acercamiento a la concepcion
de curriculo, interdisciplinariedad y subjetividades desde los postulados de la pedagogia praxeo-
légica y evidenciar que una pedagogia centrada en el desarrollo humano, es posible. El presente
articulo estd enfocado en la filosofia de la educacion y centrado en la vision de curriculo, inter-
disciplinariedad y subjetividades como elementos centrales de la pedagogia praxeoldgica. Se pre-
senta una discusion proveniente de categorias desde el saber y la practica pedagdgica; finalmente
y a manera de conclusion se propone repensar la educacion desde la pedagogia praxeoldgica.

PALABRAS CLAVES. Pedagogia Praxeologica, Curriculo, Interdisciplinariedad, Subjetividades,
Desarrollo Humano, Desarrollo Socio Afectivo.

Curriculum, interdiciplinarity and subjectivities: other ways of thinking and
making education from the praxeological pedagogy

ABSTRACT. The praxeological pedagogy is established as a viable alternative to achieve trans-
formed classroom practices, it is consolidated as a pedagogy focused on the educational process
performers. In the praxeological pedagogy the reflective exercise goes beyond a remembrance of
the actions that occur in the classroom and it focuses on the situation analysis, context and the
outline of the educational exercise. For that it is necessary to make an approach to the design of
curriculum, interdisciplinarity and subjectivities from the postulates of praxeological pedagogy
and to evidence that a pedagogy centered on human development is possible.
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This article is focused on the philosophy of education and the vision centered in curriculum, in-
terdisciplinarity and subjectivities as central elements of the praxeological pedagogy. It presents a
discussion of categories from the knowledge and pedagogical practice. Finally, as a conclusion, it
proposes to rethink education from the praxeological pedagogy.

KEY WORDS. Praxeological Pedagogy, Curriculum, Interdisciplinary, Subjectivities, Human
Development, Social - Affective Development

1. INTRODUCCION

Se pretende abordar un problema de orden metatedrico de la pedagogia, consistente en el hecho
de que en la pedagogia se aborda el concepto de praxis desde la perspectiva de la teoria, produ-
ciendo una contradiccién innegable. Se propone, hablar de la praxis, desde el mismo accionar
rastreando los conceptos de curriculo, subjetividades e interdisciplinariedad, intentando iden-
tificar un camino desde el enfoque praxeoldgico (Juliao, 2011). La cuestiéon de que a través de
teorizaciones y paradigmas pedagdgicos diversos se intente conceptualizar el ejercicio practico
no permite identificar la permanencia de categorias como los roles del maestro y el estudiante, del
concepto de curriculo, de la praxeologia del trabajo del estudiante y el maestro y del aprendizaje,
como horizonte del proceso formativo dependiente del desarrollo humano y las subjetividades de
sus ejecutantes en el acto de ensenanza-aprendizaje (Juliao, 2014).

De esta forma, es necesaria una aproximacion a las teorias y premisas del enfoque praxeologico,
como determinante en la revision de los intereses y compromisos de la pedagogia en cuanto a
su responsabilidad social y formativa. Para tal fin, se ha iniciado una investigacion educativa
enmarcada en las narrativas presentes en los relatos de los maestros y estudiantes que experi-
mentan el ejercicio de la pedagogia praxeoldgica y de los conceptos tedricos y aproximaciones
epistemologicas vigentes (Juliao, 2011). Este didlogo permitira mostrar la existencia de un campo
de posibilidades contempladas en la pedagogia praxeoldgica como un modo diferente de pensar
y hacer educacién inclusiva.

El articulo estd centrado en la categoria pedagogia praxeoldgica, la cual atravesara los conceptos
curriculo, interdisciplinariedad y subjetividades. En términos generales, se asume que la praxis
curricular y el trabajo del profesor suponen una reflexion de entrada, referida al sentido que tiene
la labor y la profesién educativa para una sociedad, caracterizada por altos niveles de desigual-
dad, exclusion y violencia, como la colombiana. Al respecto, el trabajo de Grundy (1998) hace un
aporte revelador al recorrer las concepciones que sobre la praxis produjeron varios pensadores
desde la filosofia politica, entre ellos, Aristdteles y Jiirgen Habermas. Particularmente Habermas
(1990), recuperando la tradicion aristotélica de la praxis, propone una revaloracion de la praxis
frente a los desafios del tiempo presente.

2. ANTECEDENTES

La practica supone para Aristdteles praxis (quehacer), la cual, superando la concepcién de tra-
bajo mecanico propio de la tecné, se introduce en un registro mas amplio, esto es, la phronesis,
accion que implica interactividad, experiencia, compromiso y valores en la accién politica de
la polis. Habermas (1990) senalara al respecto que este juicio préctico, al ejercerse en el plano
interactivo, exige la acciéon comunicativa o la interaccion simbdlica. En tal sentido, las normas
consensuales y vinculantes son la base para el cumplimiento de las expectativas reciprocas. El
acto educativo supone esta interactividad y reciprocidad de la que habla Habermas. No obstante,
habria que incorporar otro elemento: el fin de este modo de vinculacién en la praxis educativa no
es el interés practico, sino el emancipatorio.
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Este interés emancipatorio se basa en lo que Freire (1975) llama la concienciacion y la capacidad
de situarnos como sujetos historicos. Se trata de desarrollar una auténtica praxis, capaz de otor-
gar los medios necesarios para que los individuos se eleven a la categoria de sujetos historicos.
Esto reconfigura la accién del maestro que abandona su praxis como técnico o administrador
de curriculo y encamina su accion a la emancipacion, exigiendo la implementacién de practicas
pedagogicas que logren distinguir de manera inteligible las intencionalidades, las estrategias, los
medios, los contextos y, especialmente, los aspectos constitutivos de los sujetos de la formacion,
en nuestro caso, estudiantes y profesores.

De este modo, asumir un tipo de curriculo, incorporar la conveniencia de la integracién y de
la interdisciplinariedad, asi como disponer de los medios y recursos necesarios para ejercer la
practica, se pueden convertir en un conjunto de racionalidades instrumentales, al decir de Ha-
bermas, que quedan atrapadas en el vacio de la cotidianidad escolar, si no se comprende que el
horizonte de la praxis es la emancipacidn, la transformacion, la produccién de nuevos capitales
culturales (Bourdieu, 2005), pensar de otro modo la sociedad y la cultura, fomentar la creacion
y la accién colectiva. En suma, se trata de un proceso de deconstruccidn curricular en el que hay
que poner en discusion preguntas como: ;Qué ensefiar? ;Para qué ensefar? ;Para qué tipo de
sujetos y sociedad? ;Qué necesitan saber y hacer los sujetos introducidos en la escuela? ;Cémo
orientar lo que se quiere ensefar y lo que los sujetos quieren y necesitan aprender? ;Qué niveles
de vinculacion se pueden favorecer para avanzar en el interés emancipatorio?

De otra parte, asumimos que el curriculo necesita reestructurarse, renovarse y deconstruirse para
alcanzar el interés emancipatorio aludido. El curriculo en su acepcién convencional, esto es, or-
ganizacién por contenidos disciplinares, grados ascendentes, demarcacion entre lo femenino y lo
masculino, practicas de poder basadas en el disciplinamiento del cuerpo y la mente, asi como el
ideal de la obediencia reinante en los imaginarios de la formacion, entre otros atributos amplia-
mente estudiados por la pedagogia critica, la filosofia y la sociologia, se distancian radicalmente
de estas intenciones. Autores como Torres (1998) y Lopez (2001), desde distintos angulos, han
propuesto que la organizacion curricular tiene muchas posibilidades de ejercerse, entre ellas, los
nucleos problémicos, los proyectos de aula, los proyectos de areas y todo un repertorio de alter-
nativas que, ante todo, fomenten la experiencia, es decir, que afecten la vida de los que participan
en el acto educativo.

Al respecto, la interdisciplinariedad se convierte en un criterio y, a la vez, en un procedimiento
concreto que puede favorecer esta deconstruccion curricular. La interdisciplinariedad como cate-
goria remite a debates profundos en el orden de lo epistemoldgico, lo teérico y lo metodoldgico.
Por ahora, basta sefialar que el interés de la interdisciplinariedad en una perspectiva contempo-
ranea de los Estudios Sociales, es ampliar los niveles de comprension de los fendmenos de los
mundos natural, fisico y social. Se trata de introducir conceptos, categorias, explicaciones que
transitan por disciplinas, campos de conocimiento y saberes del mundo ancestral y cotidiano, que
permiten pensar de otro modo el mundo, los sujetos, los saberes y los contextos, para la formula-
cion de alternativas creativas de cambio.

Finalmente, el interés emancipatorio y la deconstruccién del curriculo como posibilidad de rein-
vencion de la escuela, tiene una exigencia de gran trascendencia: el conocimiento profundo de
los sujetos de la formacion. Bajo las condiciones del cambio de época (Castells, 2004; Martin-
Barbero, 2003), es claro que las expresiones de las subjetividades, comprendidas como formas de
sery estar en el mundo (Foucault, 2005), estan pasando por una serie de mutaciones irrefrenables
y hasta incomprensibles para las generaciones adultas. Asuntos como el cuerpo, la sexualidad, la
comunicacion, el consumo y las estéticas de la vida, adquieren un lugar central en la vida de los
nifos, nifas y jovenes hoy. Asi, es evidente el transito de una subjetividad centrada en la discipli-
na escolarizada, los buenos modales y la obediencia, a una subjetividad que asume la experiencia,
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las trayectorias individuales y colectivas, el riesgo, la anticipacién al mundo adulto y lo semiético
como bases para la construccion de sus propios mundos de vida.

A pesar de lo polémico que puede parecer este panorama y la preocupacion que hoy se esgrime
en el seno de la familia, la escuela y la sociedad, en torno a procesos como la juvenilizacién de la
infancia y la juvenilizacién de los adultos, las relaciones sexuales tempranas, la violencia escolar,
la incorporacién de nifios, nifias y jovenes en el conflicto social y armado, entre otros fenémenos,
se puede concluir que la comprension de estas mutaciones es de gran importancia para conside-
rar los procesos de reestructuracion curricular y los medios para lograrlo, teniendo como hori-
zonte de sentido el interés emancipatorio. En consecuencia, las teorias del desarrollo evolutivo,
las etapas de desarrollo, la estructuracion psico-biologica de la mente y el cuerpo de los sujetos,
claramente asumidas por el curriculo escolar convencional, requieren ser repensadas. Asuntos
como el desarrollo en su concepcién acumulativa y evolutiva deben ser reformulados, atendien-
do a conceptos emergentes de los estudios sociales y de la sociologia de la infancia y la juventud,
tales como: mundos de vida, trayectorias vitales, subjetividades —politicas, estéticas, culturales-,
biorresistencias, entre otras.

De este modo, el curriculo tiene que incluir en su propia ldgica estos transitos y transiciones, que
no solo implican considerar la naturaleza del mundo globalizado o la importancia de desarrollar
competencias en los estudiantes para que se pongan al servicio del capitalismo transnacional glo-
bal; sino ante todo, articular las transformaciones ontoldgicas de estos sujetos para favorecer los
procesos de cambio que requiere una sociedad con rezagos coloniales profundos, encarnados en
el sexismo, el patriarcalismo y el racismo. Al respecto, la pedagogia praxeoldgica (Juliao, 2014),
se convierte en una oportunidad para avanzar en estos tres grandes propdsitos en el interés de
reinventar el curriculo y fomentar practicas creativas para la emancipacion.

La pedagogia praxeoldgica, al conceptualizar la practica dispone de las condiciones necesarias
para su funcionamiento. Al atender a las dimensiones, los aprendizajes esenciales, las necesi-
dades educativas y el contexto familiar y social y al colocar como eje transversal el desarrollo
humano, concuerda con los derroteros planteados inicialmente. Por consiguiente, el presente
articulo aspira a colocar sobre la mesa problematizaciones centrales para la escuela, enmarcadas
en el curriculo, la interdisciplinariedad y las subjetividades de los sujetos de la formacién, como
base para darle sentido a la pedagogia praxeoldgica (Juliao, 2014) y, de este modo, favorecer la
transformacion de las practicas pedagogicas.

3. ASPECTOS TEORICOS
3.1 Acerca de la pedagogia y las practicas pedagdgicas desde el enfoque praxeologico

Desde sus inicios la pedagogia ha sido objeto de indagacion por diversos campos de conocimien-
to, entre estos, la psicologia y la filosofia, centrando su interés en la elucidacién conceptual de
términos fundamentales para el discurso pedagdgico, tales como: formacién, maestro, ensefian-
za, aprendizaje, diddctica y curriculo, entre otros. Si bien, estos aportes han dotado de sentido y
significado a la pedagogia, algunos estudiosos han sefialado la importancia de dotar de su propio
sentido a la pedagogia, es decir de crear un lugar de discusion, sin mediaciones de otras ciencias.
Para ello, se propone recuperar las voces de los actores del proceso educativo, especialmente, la
voz de los maestros como sujeto activo de los fendmenos escolares. En consecuencia, se trata
que desde los saberes de los docentes, se dote de significado y sentido a la préactica o el quehacer
docente; reflexion que configurara lo que se denomina el saber de los maestros, el cual, a su vez,
nutrird el campo del conocimiento denominado pedagogia.

Siguiendo lo propuesto por el Grupo Historia de la Practica Pedagégica (GHPP), en el quehacer
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docente se accede a un conjunto de epistemologias pedagodgicas, las cuales se sustentan en practi-
cas y saberes propios del maestro, llevandolo a reconocerse como sujeto poseedor y producto de
conocimiento. Al respecto, Zuluaga (1990), sefialara que el objetivo fundamental de todo proyec-
to pedagdgico es el rescate y reconstruccion de la practica pedagogica, que en un sentido amplio,
significa “recuperar la historicidad de la pedagogia tanto para analizarla como saber, como para
analizar sus procesos de formacién como disciplina, trabajar con la discursividad de la pedagogia
y analizar la practica del saber pedagdgico en nuestra sociedad" (Zuluaga, 1987, p. 22).

La practica pedagdgica desde el enfoque praxeoldgico supone, entonces, la puesta en escena del
saber y el discurso epistemologico del profesor, articulando sistematicamente las dimensiones
tedrico- practicas de su ejercicio. Estas practicas estan caracterizadas, siguiendo a Zuluaga (1984),
por la tension constante entre los tiempos del curriculo y los tiempos de la cotidianidad del estu-
diante, entre la relacion humana y el caracter de profesion de la ensefianza, entre los contenidos
y las metodologias, entre los diversos saberes, entre las condiciones del medio y los logros gené-
ricos que se asignan a los estudiantes, entre el curriculo oficial y los saberes de las comunidades.

A partir de las anteriores tensiones, una primera aproximacion de practica pedagdgica desde el
enfoque praxeoldgico seria entenderla como una dimensién que incorpora multiples aspectos,
entre estos:

a) modelos pedagogicos, tedricos y practicos utilizados en los diferentes niveles de
la ensenanza; b) conceptos pertenecientes a diferentes campos del conocimiento los
cuales seran retomados y aplicados por la pedagogia; c) formas de funcionamiento de
los discursos en las instituciones educativas donde se realizan estas practicas; d) carac-
teristicas sociales adquiridas por la practica pedagogica en las instituciones educativas
de una sociedad dada que asigna funciones y roles a los sujetos de esa practica; e)
practicas de ensenanza en diferentes espacios sociales, mediante elementos del saber
pedagogico (Zuluaga, 1987, p. 196).

La practica pedagdgica desde el enfoque praxeoldgico (Juliao, 2011), como eje articulador del
proceso de enseflanza-aprendizaje, integra la investigacion y la docencia en la realizacion de ac-
tividades académicas, constituyendo al quehacer docente en objeto de estudio y reflexién. En
este sentido, el docente se convierte en un investigador de su propia practica, cuando éste orienta
y facilita el proceso de ensenanza - aprendizaje a partir de la indagacion autorreflexiva. En este
sentido, la practica en pedagogia praxeoldgica se configura como un espacio reflexivo en torno a
los saberes del maestro en la tarea de ensefianza- aprendizaje, en la cual convergen distintas va-
riables que incorporan, articulan, significan, actualizan y determinan dicho saber. El maestro en
la pedagogia praxeoldgica observa constantemente los efectos producidos por €l y en él a través
del desarrollo de su préctica pedagogica, Siguiendo a Schon (1998) el maestro se convierte en
un profesional reflexivo que a través de un proceso mental se adecua a cada situacion que se le
presenta en el ejercicio de su profesion; la pedagogia praxeoldgica permite que el maestro realice
un didlogo constante y fluido entre él y los diferentes acontecimientos que acaecen desde y en su
practica, en la pedagogia praxeoldgica no se realiza una reflexion después de realizar la practica
sino que la reflexion es en el ejercicio de la misma, convirtiendo al maestro en un profesional
siempre critico.

3.2 Saber Pedagodgico desde el enfoque praxeologico

Cuando el maestro logra evidenciar su quehacer cotidiano, analizando los componentes expues-
tos en el anterior apartado acerca de las practicas pedagdgicas desde el enfoque praxeoldgico,
comienza un proceso de decodificacion de las mismas, las cuales le permiten reflexionar sobre su
ejercicio, resignificando sus saberes y formas de ensefianza. Asi, el maestro, al realizar una practi-
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ca informada o autorreflexiva, logra dar cuenta del rol que cumplen sus practicas pedagdgicas en
la configuracién de nuevos sentidos/saberes escolares de manera que pueda desarrollar procesos
de intervencion, motivados a partir de la relectura de su trabajo.

En la pedagogia praxeoldgica, el docente se configura como un sujeto activo en la construccion
de acciones colectivas para la transformacion escolar. Para lograr este nivel de comprension, or-
ganizacion y sistematizacion de la practica docente a partir de su propio saber, el movimiento de
Historia de las Practicas Pedagdgicas adopté como método la historia del discurso pedagdgico;
método acorde para dar cuenta de su proceso de institucionalizacion.

El saber pedagégico se define, entonces, como el conjunto de conocimientos con estatuto tedrico
o practico que conforman un dominio cientifico institucionalizado, el cual configura la practica
de la ensefanza y la adecuacion de la educacién en una sociedad. Zuluaga entiende este saber
como:

“(...) el espacio mas amplio y abierto de un conocimiento, es un espacio donde se
pueden localizar discursos de muy diferentes niveles: desde los que apenas empiezan
a tener objetos de discurso y practicas para diferenciarse de otros discursos y especifi-
carse, hasta aquellos que logran una sistematicidad que todavia no obedece a criterios
formales” (Zuluaga, 1987, p. 40).

A partir de lo expuesto, podemos decir que la indagacién acerca de los saberes del maestro so-
brepasa la valoracion del conocimiento a partir de los marcos establecidos por las ciencias tradi-
cionales. La reconstruccion de las practicas pedagogicas, ya no indaga tinicamente por el cono-
cimiento en particular, sino también por el saber en su sentido de dispersion mas amplio, por su
génesis y por las condiciones de aparicién y de emergencia. Por ello, el saber pedagdgico agrupa
distintos niveles de construccidon de conocimiento, entre los cuales se encuentran objetos tema-
ticos, areas de conocimientos, nicleos problematicos; construccién de conocimiento que poseen
un nivel diferente al propuesto por las teorias cientificas de orden tradicional.

Visto desde esta perspectiva, el saber pedagogico que se investiga dentro de las practicas del
docente, se constituye en un reglamentado, organizado y condicionante corpus que sirve funda-
mentalmente para:

a) [...] reunir conocimientos a proposito de la ensefianza y la educacion; es por tanto un conjunto
pero de elementos dispares. [...] En suma, constituye la reconstruccién mediante un proceso de
investigacion, y en este sentido las posibilidades de construccién son numerosas.

b) Construir condiciones de existencia de conocimientos, es decir, agrupar e identificar al interior
de la practica pedagdgica, descripciones exactas, teorias, analisis, y otros. Por esto, no existe saber
sin una préctica definida y toda practica se perfila por el saber que forma. En consecuencia, un
saber no podria constituirse sin una practica que le confiriese materialidad: es la manera como
los conocimientos entran en accién en una sociedad.

¢) Todo saber estd conformado por elementos que lo hacen identificable en su propio momento
histérico.

d) Organizar objetos en torno a los cuales giran los discursos y las practicas [...].

e) Definir, aplicar y transformar conceptos que aparecen y que pertenecen a los conocimientos
agrupados en la practica [...].

f) Las posibilidades de utilizacién y apropiacion dispuestas por el discurso mismo o por las regu-



Curriculo, interdisciplinariedad y subjetividades: otros modos de pensary hacer educacion

laciones externas a la practica (Zuluaga, 1999, p. 83).

En otras palabras, se trata de que el saber pedagdgico parta de la interrogacion acerca de lo que
éste hace en contextos escolares:

“Si el maestro logra renovar su forma de percibir, si reconoce a sus interlocutores en
torno al saber, a sus estudiantes, el maestro podrd preguntarse por el sentido de lo que
hace. Es decir, llegard a caer en la cuenta de su quehacer, a hacerse consciente de los
procesos que suceden a su alrededor, y a formularse preguntas sobre ellos” (Vasco,
1994, p. 45).

Eloisa Vasco, ademads de dotar de comprension lo que se denomina el saber pedagdgico, también
se ocupa de los saberes especificos, los cuales conforman el saber pedagégico del maestro. En
otras palabras se trata, también, de analizar y cuestionar o interrogar lo que acontece en el aula,
con la ensefianza y las maneras de ensefiar en saberes particulares (Vasco, 1994).

Algunas preguntas que iluminan la propuesta de Vasco, logran realizar interrogantes acerca de:

1) ;Qué ensefa el maestro?, es decir qué contenidos corresponden a la asignatura,
aunque ensefar no se agote en ellos. 2) ;A quiénes ensefia? Asi como el maestro no
piensa su quehacer sin un objeto de ensefianza, sin un saber que se enseiie, tampoco
lo piensa sin unos sujetos a quienes ensefie. Se trata de alumnos concretos y reales,
sujetos que establecen relaciones con el saber, con el maestro y entre ellos mismos 3)
;Para qué ensena? Esta pregunta interroga el sentido que el maestro le confiere a su
actividad diaria. 4) ;Como ensena? Esta pregunta cuestiona al maestro sobre su papel
determinante en el marco del saber a ensefiar. Este componente esta relacionado con
la didéctica, es decir, como el maestro se refiere a él en términos de procesos metodo-
légicos, recursos, y mediaciones (Vasco, 1990, p. 133).

3.3 Practicas y saberes pedagdgicos e intereses del conocimiento: Disefio Curricular desde el
enfoque praxeologico

Tal como se ha venido desarrollando, las practicas pedagdgicas se constituyen en el horizon-
te articular de las actividades escolares, al contener y distribuir los saberes del maestro acerca
de sus procesos de enseianza-aprendizaje. En este sentido, el enfoque praxeoldgico entiende el
curriculo como proceso y producto aglutinador de dichas practicas y saberes, sintetizando las
posiciones epistemoldgicas, psicoldgicas, educativas que se pretenden desarrollar, definiendo asi
la practica concreta de la ensefianza.

Como proceso, el curriculo se estructura a partir de la seleccion cuidadosa de procedimientos,
conceptos y practicas; elecciones que determinan lo que ha de suceder en aula. Mas alla de ser
un mero instrumento institucional de disefio, el curriculo proporciona el marco de accion del
quehacer del docente, en la medida que le permite desarrollar habilidades y capacidades propias
a su labor, necesarias para el saber pedagdgico y propicias para el fomento del conocimiento y el
desarrollo del aprendizaje (Gimeno Sacristan, 1998).

Esta propuesta de curriculo desde el enfoque praxeoldgico exige la valoracion de los saberes del
maestro, por cuanto es éste el que determina los estilos y métodos 6ptimos para la ensefianza.
Esta propuesta se distancia de los enfoques prescriptivos del curriculo, los cuales fuerzan los
conocimientos, e incluso a los estudiantes, a acoplarse a los criterios estandar de una forma de
ensefar y, un Unico camino para aprender. Asimismo el curriculo como producto de la practica
praxeoldgica pedagdgica, toma en consideracion el proceso de aprendizaje y su coherencia con el
proceso de ensefianza, en razén de que un disefio curricular debe tener en cuenta el contexto en
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el cual se desarrolla, el grupo particular de agentes educativos, asi como las interacciones especifi-
cas que circulan en el aula; estos componentes determinan las actividades, contenidos y practicas
mds apropiadas para el desarrollo académico.

Para Stenhouse (1980), el curriculo es un escenario de experimentacion de la practica docente. El
disefio curricular es la herramienta que condiciona al maestro llevandolo a la méaxima expresién
de su quehacer: la investigacion para el disefio y la implementacion. El profesor se convierte,
entonces, en un investigador de su propia experiencia en el aula, con el fin de probar las ideas
curriculares, ponerlas en marcha y llevar a cabo sus proyecciones. Asi, siguiendo a Stenhouse,

“El curriculum es el medio por el que profesor aprende su arte. Es el medio a través
del que puede adquirir conocimiento. Es el medio gracias al que puede aprender sobre
la naturaleza de la educacién. Es un recurso para poder penetrar en la naturaleza del
conocimiento (...)” (Stenhouse, 1980, p. 78).

Esta perspectiva del docente investigador, permite establecer una nueva concepcién de la profe-
sionalizacion del docente en la cual se evidencian las dos tensiones que sostienen el desarrollo
curricular: de un lado, la interconexién entre teoria-pensamiento, en la cual la experiencia y la
practica configuran y validan la proyeccion ideacional, y de otro lado, el vinculo profesor-accion,
en el cual el aula se convierte en laboratorio del quehacer docente. Estas dos interrelaciones se
entienden como el sustrato fundamental para la delimitacién de un curriculo praxeoldgico.

Para Grundy (1998), representante como Stenhouse del enfoque critico, el curriculo debe ser
entendido como una construccion cultural, es decir, como una forma especifica de organizar las
practicas pedagdgicas de los docentes, circunscritas a un marco socio-cultural particular. Con
el fin de explicar el curriculo como una forma de organizacién de las experiencias humanas,
Grundy asume el concepto de interés de Habermas, el cual es de naturaleza cognitiva por rela-
cionarse con las formas de racionalidad de los individuos; racionalidad que se ve afectada por
procesos de aprendizaje.

El concepto de interés esta relacionado con la accién en la medida en que no es posible pensar
un tipo de racionalidad por fuera del mundo de la vida o del plano de la accién “la preservacion
de la vida se enraiza en la vida organizada mediante el conocimiento (asi como por) la acciéon”
(Grundy, 1998, p. 25). La forma de operar ese interés determinara lo que se considere como cono-
cimiento, de tal manera que el interés puro por la razon se expresa en tres intereses constitutivos
del conocimiento: los técnicos, los practicos y los emancipadores, que a su vez generan tres tipos
de ciencia que generan y organizan el saber en la sociedad: la empirico-analitica, la histérico-her-
menéutica y la critica.

El interés técnico tiene una orientacion bdsica hacia el control y gestion del medio. Asi, el saber
consiste en “determinadas teorias sobre el mundo basadas en nuestra observacion y experiencia
positivas de este mundo”. Para Grundy, siguiendo a Habermas, el interés fundamental que orienta
esta ciencia consiste en el control y la posibilidad de explotacion técnica del saber, se rige por el
interés humano fundamental por explicar, de manera que las aclaraciones proporcionen la base
para el control del medio. La accién que se deriva es entonces instrumental y asi, aplicado esto al
aprendizaje y a la investigacion educativa, lo que se buscaria seria establecer leyes regulares que
de seguirse promoverian el aprendizaje. Grundy ve en el disefio curricular por objetivos de Tyler
un prototipo de este interés.

El interés practico apunta a la comprension que le permita al sujeto comprender el medio para
poder interactuar con él. Es decir, un sujeto que vive en el mundo y forma parte de él. Aqui la pre-
gunta central seria ;Qué debo hacer?, lo que implica comprender el significado de la situacion y
la busqueda por la accidn correcta en un ambiente concreto. De este modo la accién se reproduce
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como texto. La accion que surge de este interés es interaccion. El interés practico es un interés
fundamental por comprender el ambiente mediante la interaccion, basado en una interpretacién
consensuada del significado. Desde el enfoque curricular, sefiala Grundy, el modelo propuesto
por Stenhouse seria el prototipo de este interés, un proceso en que el alumno y el profesor inte-
ractiian con el fin de dar sentido al mundo.

El interés emancipador es quiza el mas dificil de confrontar. Grundy, siguiendo a Habermas con-
sidera emancipacién como:

“(...) independencia de todo lo que esta fuera del individuo, un dmbito de autonomia,
es decir, de responsabilidad. La emancipacion solo es posible en el acto de la autorre-
flexion (...) a causa de la naturaleza interactiva de la sociedad humana, la libertad in-
dividual nunca puede separarse de la libertad de los demas. De aqui que la emancipa-
cidn esté también inextricablemente ligada a las ideas de justicia y, en ultimo extremo,
de igualdad” (Grundy, 1998, p. 35).

El interés emancipador da lugar a la accién auténoma, responsable, basada en prudentes decisio-
nes informadas por cierto tipo de saber. El interés emancipatorio donde nace el curriculo como
praxis, el cual no consiste en un conjunto de planes que implementar, sino que se constituye me-
diante un proceso activo en el que la planificacion, la accién y la evaluacion estaran relacionadas
e integradas reciprocamente en el proceso (praxeologia). Este interés compromete al estudiante,
como receptor activo de su propio aprendizaje, se vuelve creador del mismo junto con el profesor
lo cual conduce hacia un proceso de libertad que Grundy presenta en varios niveles:

“El primero seria a un nivel de conciencia, en el cual los sujetos que participan en
la experiencia educativa llegardn a conocer tedricamente y en términos de su pro-
pia existencia las proposiciones distorsionadas del mundo, cuando ellas representan
regularidades invariables de la existencia. El segundo es un nivel practico, en el cual
el curriculo involucrard a los participantes en el encuentro educativo, tanto maestro
como alumno, en una accion que intente cambiar las estructuras dentro de las cuales el
aprendizaje ocurre y que restringe la libertad de manera, a menudo, irreconocibles”(-
Santos, 2006, p. 45).

Cada uno de estos tipos de curriculo (técnico, practico y curriculo como praxis) da lugar a formas
caracteristicas del quehacer pedagogico, puesto que involucra una forma de entender el rol del
maestro, sus funciones dentro del aula y fuera de ella.

3.4 Una critica al curriculo desde el enfoque praxeologico

Esta claro que existe un vacio en relaciéon con investigaciones que apunten a la accién y no sélo
a la reflexidn, asi como experiencias que tengan como objeto de estudio el curriculo formal y sus
adecuaciones en la perspectiva de la pedagogia praxeoldgica, a pesar de que en los ultimos afios
y, a raiz de los procesos de descentralizacion y de la propuesta de lineamentos y estandares curri-
culares, ordenados por el Ministerio de Educacién Nacional, se han realizado algunos esfuerzos
para incorporar, de manera tangencial, problemas relacionados con el desarrollo, tales como la
periodizacion, el cambio y la variabilidad en algunos curriculos. Sin embargo, es evidente que
en la mayoria de ellos se contintian invisibilizando estas discusiones, en la medida que se siguen
adoptando modelos curriculares que siguen fundamentados, tanto epistemoldgica como pedagé-
gicamente, en concepciones lineales, secuenciales y acumulativas del desarrollo, la construccion
de conocimiento en la escuela y la formacion de sujetos sociales.

Desde este punto de vista, las llamadas normas técnicas curriculares NTC (estandares, compe-
tencias y, por supuesto, los lineamientos curriculares) proponen varias intenciones: lo que debe
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ensenarse y lo que los alumnos deben aprender, lo que debe evaluarse y corregirse y, en algunos
casos, las estrategias de ensefianza. Pero integrar la categoria de praxeologia en las NTCy, especi-
ficamente, en los lineamientos curriculares, implica en primera instancia, revisar criticamente su
fundamentacion evolutiva y educativa, entendiendo que es a través del curriculo que se hace una
seleccion particular de cultura, y ademas tomar en cuenta que los problemas del desarrollo son
axiales y nucleadores y, por lo tanto, constituyen uno de los horizontes fundamentales de cual-
quier empresa educativa. De igual forma, los temas transversales del curriculo, aunque pueden
ser propuestos de forma central desde un proyecto nacional, requieren momentos de reflexion y
articulacion al Proyecto Educativo Institucional PEI de cada establecimiento educativo, lo cual es
una condicion sine qua non para adelantar cualquier intervencién en las instituciones educativas.

Ampliando y parafraseando a Lopez (2001), podemos entender la deconstruccién curricular
como:

0 Una forma de intervencion activa no sélo en la estructura curricular sino en las diversas formas
en que esta institucionalizado el poder.

o Una técnica que permite entrar en la voz y la conciencia institucional y en los imaginarios de
todas las personas involucradas en la comunidad educativa.

o0 Una actitud de escucha de las voces que se encuentran en las margenes, en los intersticios, en las
fisuras que tienen las instituciones, y todo aparato de saber y poder de las personas que lo ejercen.

o Un descentramiento frente a lo instituido y una apuesta por lo instituyente. Esto significa sos-
pechar de lo que esta bien para los que detentan el saber y el poder, proponer formas alternativas
de relaciones interpersonales e institucionales.

o La capacidad de ver lo que se invisibiliza, de reconocer las practicas sociales diferentes a las
instituidas y aceptadas.

o Buscar la genealogia de los valores, del conocimiento, de la moral, lo cual implica “insistir en
las meticulosidades y azares de los comienzos; prestar una atencién escrupulosa a su irrisoria
mezquindad; prepararse a verlos surgir, al fin sin mdascaras, con la cara de lo otro; no tener pudor
en ir a buscarlos alli donde estan” (Foucault, 2000).

o La capacidad de leer y escribir desde las huellas de la propia experiencia y de los propios con-
textos y contrastarlo con los textos oficiales y los contextos instituidos.

La deconstruccién curricular en la pedagogia praxeolégica promueve entonces la constitucién
de subjetividades desde una perspectiva que incorpora las discusiones contemporaneas sobre
desarrollo humano tales como cambio, periodizacidn, variabilidad, transicién, entre otros, inter-
disciplinariedad, comprension, infancias y culturas juveniles, las cuales son imprescindibles para
potencializar una educacion para la vida (Juliao, 2014). En efecto, la proliferacion de verdades
multiples y mundos posibles nos muestra de manera contundente la imposibilidad de seguir
manteniendo una visiéon unidimensional del mundo y del ser humano.

La atomizacion del conocimiento en disciplinas y asignaturas, tan profundamente ligada a los
modos de funcionamiento de los sistemas de produccion y distribucién empresarial taylorista y
fordista, busca fundamentalmente generar procesos de conocimiento fragmentarios y aislados
que desde el punto de vista cognoscitivo le impide al estudiante adoptar perspectivas diversas
frente a la relatividad de la realidad, esto es desarrollar capacidad critica, creativa y propositiva; y
desde el punto de vista ético-axioldgico lo cuadricula en una serie de estereotipos y esquemas de
representacion que indefectiblemente lo conducen a la intolerancia, el irrespeto y la descalifica-
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cion de lo diferente y de lo otro.

Una propuesta sobre lineamientos curriculares en cualquier area tiene necesariamente que dis-
cutir no solo los principios que rigen la seleccién de contenidos sino la forma de organizacion
de las diversas dreas de conocimiento. Un curriculo puede organizarse centrado en asignaturas
o materias, como tradicionalmente se ha venido haciendo, asi como puede planificarse también
alrededor de temas de interés general, problemas interdisciplinarios, tépicos, reglas morales, ins-
tituciones sociales, periodos historicos, espacios geograficos, colectivos humanos (razas, clases
sociales), ideas, etc. Un curriculo global interdisciplinario supone entonces reformular las practi-
cas educativas y pedagdgicas lo cual implica revisar desde los procesos subjetivos implicados en la
construccion del conocimiento, pasando por los fundamentos epistemoldgicos de las disciplinas
y las didacticas especificas hasta llegar a los factores socioldgicos institucionales que mediatizan
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

4. DESARROLLO
4.1 Subjetividad y Praxeologia

El establecer los criterios para el analisis de los conceptos de curriculo, interdisciplinariedad y
subjetividades en el enfoque praxeoldgico partié de realizar un analisis de las categorias sustan-
ciales del mismo enfoque, es decir, se optd por aplicar componentes del enfoque praxeoldgico
de ver, juzgar, actuar y devolucion creativa que expone claramente Juliao (2011) en su libro El
enfoque Praxeoldgico. En ese sentido, se aborda el ver como un proceso de analisis critico a través
de un analisis de las narrativas textuales presentes en la teoria que sobre pedagogia praxeoldgica
existe; para tal fin se analizaron teorfas sobre praxeologia, enfoque praxeoldgico y pedagogia
praxeoldgica y en ella se identificaron los conceptos de curriculo, interdisciplinariedad y subjeti-
vidades creando de esta forma la planeacion de la intervencion de la investigacion.

En el componente del juzgar, que para Juliao (2011) corresponde a un momento de interpreta-
cién, se desarrollé una matriz de identificaciéon de causas comunes y de correlacion disciplinar
entre el enfoque praxeoldgico y la teoria critica de la educacion logrando identificar categorias
y campos de accién de la pedagogia praxeoldgica en su quehacer y devenir histérico. Posterior-
mente se desarrollé el componente del actuar. En este se realiza un trabajo de campo analizando
practicas docentes y se establece una metodologia de investigacion narrativa. A través de relatos
y correlatos de maestros y estudiantes, se establecen elementos constitutivos de la subjetividad de
los individuos que viven la circunstancias histéricas concretas (curriculo, interdisciplinar, sub-
jetividad). Este componente permite generar contacto directo y permanente con los sujetos y
el contexto de estudio, tratando de comprender la realidad de los conceptos en la practica del
ejercicio educativo.

Por ultimo, se establecid el componente de devolucion creativa al cual responde el presente ar-
ticulo y otra serie de documentos que evidencian los hallazgos, descubrimientos y posibilidades
que la pedagogia praxeoldgica brinda a la educacion del Siglo XXI. En el siguiente apartado se
evidenciaran las posibilidades que la praxeologia brinda a la construccién de un nuevo paradig-
ma pedagdgico centrado en el sujeto y con un fuerte componente de reflexion y anlisis critico.

4.2 Pedagogia Praxeologica - otra forma de ver la educaciéon

Uno de los aspectos mas sobresalientes de la politica social contemporanea, y particularmente de
la politica educativa, es la emergencia de una tendencia o paradigma conocido como Desarrollo
Humano. Este tiene diversas acepciones, por ejemplo la planteada por el Programa de la Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD), la cual se orienta por la asociacion entre indicadores de cali-
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dad de vida y producto interno bruto de los paises. Otras, como la de Max Neef (1993), ubicada
en el desarrollo, proponen transitar de la nocién de desarrollo econémico (quizas ligada a la idea
liberal de la riqueza de las naciones) a la idea del desarrollo a escala humana.

Sin embargo, existen muchos factores, particularmente en Colombia, que obstaculizan esa ten-
dencia del desarrollo humano. La primera es la brecha social y econémica entre clases sociales,
histéricamente originada por la existencia de un modelo latifundista (ahora extractivista) y por
la concentracion de capital lograda por ciertos sectores econémicos; por ejemplo, el sector finan-
ciero y minero nacional y transnacional (Parra-Pefia, Ordofiez, Acosta, 2013). Ademas de un pro-
ceso progresivo de desindustrializacion y crisis en la actividad agricola nacional, situaciéon que ha
traido consigo el desempleo estructural y la emergencia de nuevos fenémenos de exclusion social.
Esta brecha habria aumentado por la falta de eficacia de la politica social, en materia de salud,
educacion y bienestar social (Amador, 2012).

En materia educativa, desde los ultimos veinte afios, la Corporacién Universitaria Minuto de
Dios UNIMINUTO viene planteando una estrategia para avanzar en el Desarrollo Humano de
sus estudiantes, profesores y comunidad educativa. Esta estrategia ha articulado acciones tanto
para ampliar cobertura en condiciones dignas (Educacion de calidad al alcance de todos. UNI-
MINUTO, 2013) como para elevar la calidad educativa a través de intervenciones en torno al
curriculo, las practicas pedagogicas, la convivencia, la evaluacion y la articulaciéon de la educa-
cién media con la educacion superior, orientada por su corpus tedrico, la pedagogia praxeoldgica
(Juliao, 2011).

Actualmente, el desarrollo curricular, el curriculo y las practicas de aula en UNIMINUTO
(2014)°, han identificado el Desarrollo Humano como ntcleo de sus prioridades desde el en-
foque praxeoldgico. Esta apuesta tiene varias implicaciones, entre ellas mejorar las condiciones
en las que se estudia, ampliar la vision de curriculo para cultivar talentos en los estudiantes y
desarrollar iniciativas pedagdgicas que favorezcan la inclusion social, los valores democraticos y
la defensa de los derechos humanos. Frente a la naturalizacién de formas de discriminacién y de
violencia por causas asociadas con el género, la sexualidad, la etnia, la clase social, la generacion
o las preferencias identitarias, una de las prioridades en estos momentos es articular la pedagogia
praxeoldgica con el Desarrollo Humano.

Desde una lectura critica de los principios epistemoldgicos de la pedagogia praxeoldgica se en-
tiende al Desarrollo Humano orientado al desarrollo socio-afectivo, el cual considera a su vez
tres tipos de desarrollo: emocional, moral y social. El desarrollo socio-afectivo (el cual articula
los otros tres) exige que los maestros y maestras dentro del enfoque praxeoldgico, cuenten con las
herramientas necesarias para generar ecosistemas de aprendizaje que fomenten conocimientos,
habilidades, actitudes y capacidades para una verdadera trasformacion social.

3 La Corporacion Universitaria Minuto de Dios (UNIMINUTO) es una institucion de educacion superior privada ca-
tolica con sede principal en Bogotd, Colombia; hace parte del Sistema Universitario UNIMINUTO vy estd presente en
la mayoria de regiones de Colombia. Fue fundada en 1990 con el animo de formar comunidades humanas y cristianas
que permitieran el desarrollo integral de la persona, objetivo primordial de la obra El Minuto de Dios y de su fundador
el padre Rafael Garcia Herreros cjm. Ofrece a nivel nacional mas de 200 programas académicos de pregrado, postgrado
y educacion continua en modalidades presencial y a distancia. El Sistema Universitario UNIMINUTO inspirado en el
Evangelio, la espiritualidad Eudista y la Obra Minuto de Dios; agrupa instituciones que comparten un modelo universita-
rio innovador; para ofrecer educacion superior de alta calidad, de facil acceso, integral y flexible; para formar profesiona-
les altamente competentes, éticamente responsables lideres de procesos de transformacion social; para construir un pais
justo, reconciliado, fraternal y en paz.
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4.3 Vocacion ontoldgica y praxeologia

El reto que asume la pedagogia praxeologia es lograr que sus estudiantes y docentes transiten por
la nocién y emergencia de hacerse sujeto. En palabras de Touraine (1993) es expresar la voluntad
de un individuo para actuar y ser reconocido como actor. Subjetivarse desde la pedagogia praxeo-
légica implica entonces transformarse en actor de la misma vida personal, es lo contrario a la su-
mision a unos valores trascendentales o enajenados, en muchos casos impuestos por la sociedad.

El sujeto, a diferencia del individuo, implica asumirse como proyecto de vida con un horizonte
ético - politico despejado de marcajes, etiquetas y ritos sociales que lo vinculen a lo establecido y
lo instituido en forma heterénoma. El sujeto es consciente de su incompletud, de la necesidad de
trabajar incesantemente para su propia emancipacion de una sociedad que lo constrifie en su li-
bertad sexual, estética, ética y politica; siguiendo a Habermas (1982), un ser que busca un interés
emancipatorio desde su propia praxis. Hacerse sujeto es proponerse una obra, un proyecto (artis-
tica, cientifica, social o personal) que le dé sentido a su estar en el mundo. La creatividad se torna
entonces intrinseca a la subjetivacion y la singularidad se constituye en la fuente de produccién
de significados acerca del mundo.

Analizar la literatura sobre pedagogia y enfoque praxeoldgico (Juliao, 2011, 2014, 2015) y sus
implicaciones curriculares, permite construir una significacién sobre un modelo de formacién
integral que propende por el desarrollo humano, la responsabilidad social y las competencias
profesionales; a través de procesos cognitivos, personales e investigativos. Este ejercicio permite
establecer siete categorias de analisis (curriculo, practica pedagdgica, saber pedagdgico, compe-
tencias docentes, pedagogia praxeoldgica, enfoque praxeoldgico, vocacion ontoldgica), que guian
las discusiones en grupos focales de docentes de los ciclos de primaria, secundaria y universita-
rios, de los cuales emergieron a través de las narrativas docentes conceptos tales como sujeto,
creatividad e interdisciplinariedad.

Las discusiones se llevaron a cabo bajo la modalidad de grupo focal y se establecieron bajo cédi-
gos tematicos referentes a curriculo, subjetividad, interdisciplina y sujeto, los cuales se analizaron
a través de analisis de relaciones e interpretacional por medio del software de andlisis cualitativo
Atlas ti. Se trabajo el proceso de indagacion en dos Instituciones de Educacion superior y en
cuatro Instituciones educativas de primaria y secundaria, en total se realizaron 30 grupos focales
con la participacion de 73 docentes, 30 de Instituciones de Educacién Superior y 43 de primaria
y secundaria.

En discusiones sostenidas con diferentes docentes sobre sus saberes y percepciones sobre el con-
cepto de sujeto; se entiende como estos (docentes) entienden al ser humano en su complejidad,
lo que presupone una identidad individual y una identidad socio-cultural; al mismo tiempo que
reconocen su temporalidad como sujeto historico. Estas mismas discusiones permiten reconocer
en el discurso de los docentes, las dimensiones del estudiante dentro del acto educativo, permi-
tiendo comprender el vinculo insoluble de la vocacién ontoldgica de ser sujeto de su entorno so-
cial (Freire, 1975); reconociendo de esta forma su identidad, su historia y autonomia de ser sujeto
(Zemelman, 2011). Las conclusiones de dichas discusiones con docentes, permiten reconocer
que las dimensiones del sujeto que aprende (estudiante- docente) se concretan en el vinculo que
se da entre los valores que poseen y el momento histérico que les ha tocado vivir, desde alli se leen
sus posibilidades y se logran determinar sus potencialidades, falencias y/o necesidades.

“Ser hombre es serlo todos los dias, para todos los dias, estar recién llegado, pero no
como metafora sino como manifestacion de esfuerzo de que podemos y queremos
dar a nuestra existencia un significado histérico: estar siendo desde lo inagotable de la
relacion con los otros, para los otros y desde los otros, de manera que el pensamiento
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permanezca abierto a las posibilidades de nuevas rearticulaciones entre voluntad y
tendencia, asi como a las posibilidades de diversas voluntades segtin la naturaleza de
los espacios para emerger como sujeto” (Zemelman, 2002, p. 12).

La codificacion de dichas discusiones* se realiza, bajo las mismas categorias surgidas en la re-
vision documental; encontrando en ellas un hilo conductor, que subyace al desarrollo de la pe-
dagogia praxeoldgica propuesta por Juliao (2014) y que estd ejemplarizada en lo que algunas
instituciones educativas® han denominado proyecto de vida. El proyecto de vida es una tarea
ardua y constante (tal vez inacabada) que hace que el individuo pueda devenir en sujeto, pero
para que esto suceda, antes tiene que reconstruir su propia experiencia mediante la posibilidad
de autoconocimiento y autorreflexion de sus practicas (Juliao, 2011), situacién que le posibilita
asumir su libertad y resistirse a la etiqueta de masificaciéon consumista y enajenante (busqueda
de modelos, idolos, identificacion con...), trasformar su realidad y de esta forma poder realizar
una devolucién creativa (a través de su ejercicio profesional y/o investigativo) a las comunidades
de origen, logrando de esta manera un ciclo de transformacion. Siguiendo a Pineda y Velasquez
(2015) este ejercicio de proyecto de vida se convierte en una experiencia educativa y constante
que esta presente a lo largo de la vida y se nutre y retroalimenta del mismo ejercicio autoreflexivo
y transformante del sujeto. Para Sartre (1946) "La existencia precede a su esencia”, mostrando
la imposibilidad de la determinacién de cada individuo por otro o por algo, permitiendo que
solo a través de sus actos pueda determinar quién es y asi mismo el significado de su vida (sus
dimensiones). El proyecto de vida se fundamenta en los postulados de Juliao (2011, 2014, 2015)
y propende por la autodeterminacion y la autoconstruccién que poseen los actores educativos
(docentes-estudiantes) como sujetos conscientes de su rol.

La construccién de un proyecto de vida para una institucion educativa implica la movilizacién de
una estructura curricular que se apoya en la pedagogia praxeolodgica (Juliao, 2014) partiendo por-
que el sujeto (docente-estudiante) se aparte del control (politico, social, comunitario, mediatico)
que lo ancla en unas normatividades, unas representaciones, unas relaciones de poder y, en fin,
en una organizacion social que absorbe la experiencia vivida y le impide cualquier posibilidad de
asumirse como sujeto personal a través de la estandarizacion y el impedimento de ser sujeto. Este
apartamiento conlleva un costo emocional y social altisimo: desgarramiento, estigmatizacion,
descalificacion, autoexclusion y el sentimiento de pérdida de identidad. Ya no se trata de unirse
-y de paso legitimarse socialmente- a una gran causa o bandera social o politica, de lo que se trata
ahora es de reivindicar, ante todo, el derecho a la existencia individual. Este deseo de individua-
cion es lo que le posibilita subjetivarse, convertirse en actor social. En segundo lugar, el sujeto
debe apartarse de las coacciones y moldeamientos de la sociedad de mercado que lo empuja a una
vida para el consumo y la identificacién con la masa, a la homogeneizacion y a la objetivizacion.

Este ente que somos en cada caso nosotros mismos y que tiene entre otros rasgos la
“posibilidad de ser”, del preguntar, lo designamos con el término “ser ahi” [...] y ese ser
ahi es lo que se llama “existencia” (Ricoeur, 2006, p. 2011).

El desarrollo de los proceso de indagacién, revisién documental, observacién de clases y encues-
tas y entrevistas® a docentes de las seis instituciones educativas participantes en la investigacion,
permitieron entender que construir un proyecto de vida exige pensar no desde fuera sino desde el
transcurrir mismo del sujeto, en una bisqueda permanente por la coherencia y la ética que exige
romper con los acomodamientos.

4 Nodos tematicos referentes a curriculo, subjetividad, interdisicplina, sujeto que se analizaron a través del Software de
Atlas Ti

5 Se trabajé con dos Instituciones de Educacion superior y en cuatro Instituciones educativas de primaria y secundaria,
en total se realizaron 30 grupos focales con la participacién de 73 docentes, 30 de Instituciones de Educacién Superior y
43 de primaria y secundaria.

6 Acciones realizadas en el marco del proyecto “Competencias docentes, investigacién y pedagogia praxeologia ;Cémo
se integran desde la vocacién ontoldgica de ser sujeto?
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En este sentido no basta con asumir una postura reivindicatoria de los déficits, de asumir postu-
ras ideoldgicas, sino de romper con la inercia de los acontecimientos actuando desde la potencia
ontolégica, no se trata entonces de pretender cambios a la manera de las grandes revoluciones,
sino de emprender transformaciones en el mundo de la vida cotidiana, donde se construye el
diario vivir. Debemos pasar de una epistemologia del actuar a una ontologia de la comprension.

“El hombre contemporaneo esta llamado a refugiarse en alguna forma de evasién a
la libertad. Tal evasion se manifiesta, por un lado, por la creciente estandarizacién de
los individuos, la paulatina sustitucion del yo auténtico por el conjunto de funciones
sociales adscritas al individuo; por el otro, se expresa con la propension a la entrega
y al sometimiento voluntario de la propia individualidad a autoridades omnipotentes
que la anulan” (Fromm, 2000. p. 67).

5. DISCUSION
5.1 Pedagogia Praxeoldgica: una posibilidad de discusion de la Escuela de Hoy

La idea de considerar un cambio inmediato al curriculo tiene sus origenes con Schwab (1969),
que habia considerado que éste se habia instaurado en planteamientos tedricos, alejandose sus-
tancialmente de su naturaleza préactica. Para Schwab (1969) el curriculo debe promover que los
maestros sean formados en el arte de analizar y reflexionar sobre las circunstancias de su practica,
de deliberar sobre los problemas y los valores y alcanzar juicios prudentes que le permitan ac-
cionar en la realidad; dichos juicios deben ser cercanos al Desarrollo Humano, a las personas in-
volucradas en el proceso educativo, y en especial enmarcadas al Desarrollo Socio Afectivo como
elemento fundante de la practica docente.

Schwab proponia los primeros esbozos de una pedagogia praxeoldgica que segtn Juliao (2011)
debe contener unos presupuestos éticos y competentes, para construir un pais justo, integrando el
saber y la practica a través de un proceso reflexivo que parte del analisis critico de las practicas y
experiencias de cada persona o comunidad, llevando a que el curriculo integre estas experiencias
y logre aportar significativamente a sus proyectos de vida personal y profesional, aportando de
esta manera una verdadera trasformacion social.

Se puede evidenciar en los estudiantes el efecto de trabajar con el enfoque praxeoldgi-
co, ellos logran empoderarse de sus realidades de su cotidianeidad y de esta forma ven
en el aprendizaje una manera de cambiar para bien sus historias de vida (Garcia, M.
Entrevista personal, 21 de octubre de 2015)".

Anos mas tarde, Stenhouse (1975) en Inglaterra, se convierte en uno de los pioneros en escribir
acerca del profesor que estd en la préactica del aula como un investigador. Sugiere Stenhouse que
los profesores deberian ser sus propios investigadores; proponiendo de esta manera que el salén
de clases fuera un laboratorio dentro del cual los profesores, al llevar a la praxis el curriculo, te-
nian necesariamente que transponerlo a su practica, experimentando, creando y aprendiendo de
tal forma que pudiesen planear una forma practica que funcionara para ellos y tomara en cuenta
su propio cuerpo de conocimientos, asi como sus propios estilos de ensefar.

El trabajo con los micro curriculos es muy interesante, aunque estan escritos no son
letra final, semestre a semestre se deben reacomodar y tener en cuenta las experiencias
de cada grupo asi como las experiencias del maestro con grupos anteriores, es un cu-
rriculo flexible que se preocupa por la formacién humana de los estudiantes (Isaza, R.
Entrevista personal, 15 de septiembre de 2015).

7 Docente Universitario
8 Docente universitario
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Asi mismo, Stenhouse (1975) proponia que el aula de clase era unica y que por consiguiente el
profesor deberia “trabajar su propia practica docente en su sala de clase” (Stenhouse, 1975). Pero
ala vez también sugeria que no bastaba con el trabajo ejercido en la enseflanza por los profesores
cotidianamente, sino que este deberia ser estudiado por ellos mismos a través de las reflexiones
sobre su practica y su quehacer en el aula. Stenhouse con estas premisas orientaba las dos lineas
en las que se puede desarrollar la pedagogia praxeoldgica; por un lado encontramos la accién y
por el otro la reflexion.

No es solo lo que el Docente trae a la clase, es que en el mismo desarrollo de la clase
es que se configuran las estrategias (...). No es improvisar, es adecuarse a los cambios
de la realidad inmediata (Guateque, N. Entrevista personal, 11 de agosto de 2015)°.

El camino hacia la concepcién del curriculo, la interdisciplinariedad y las subjetividades como
otro modo de pensar y hacer educacion a través de la pedagogia praxeoldgica, comienza con la
aceptacion del rol de maestro; esta posicion implica asumir la educacion y la docencia como
un proceso de construccién constante de conocimiento. “Un verdadero maestro, un profesional
docente, es aquel que, entre otras cosas, ha hecho de su quehacer educativo un auténtico proceso
reflexivo e investigativo” (Juliao, 2014, p. 225). En la llamada Sociedad del conocimiento y la
informacion, el maestro debe saber posicionarse como el eje articulador de la produccion de
saberes y conocimiento en el aula de clase. Los estudiantes de la sociedad del conocimiento po-
seen multiples canales de generaciéon de informacion (libros, bibliotecas, tv, radio, computador,
internet, etc.) sin embargo, cada vez son menos productores de conocimiento, las bandadas de
informacién y la multiplicidad de versiones de un mismo tema los avasalla, los desborda y en
muchos casos los apabulla, dejandolos como receptores “consumidores” de informacidn, sin el
menor esbozo de criticidad y muchos menos de ganas de producciéon de conocimiento.

En los ultimos afos estamos asistiendo a una expansion en el uso de internet y de sus
multiples y eficientes utilidades de acceso a la informacion dentro del trabajo aca-
démico universitario. En muy poco tiempo se ha convertido en habitual recurrir a
entornos educativos virtuales, cursos no presenciales en linea, revistas electrdnicas,
uso de recursos de la web 2.0 para la enseflanza-aprendizaje, uso de motores de bus-
queda de informacién, bases de datos y un sinfin de posibilidades que nos ofrece la
conexion a internet. El acceso a la informacién es mds facil y rapido que nunca, pero
un cambio tan importante tal vez esté afectando a cualidades del conocimiento que se
adquieren con el uso de estas herramientas. Esta es la cuestion que plantea y que trata
de responder el libro Superficiales. ;Qué esta haciendo Internet con nuestras mentes?
de Nicholas Carr (Molina, 2012. p. 191).

El contenido de un medio importa menos que el medio en si mismo a la hora de influir
en nuestros actos y pensamientos. Como ventana al mundo, y a nosotros mismos, un
medio popular moldea lo que vemos y cémo lo vemos, y con el tiempo, si lo usamos lo
suficiente, nos cambia, como individuos y como sociedad (Carr, 2011. p. 8).

Para el estudiante de la llamada sociedad del conocimiento, todo esta inventado, todo esta pensa-
do y solo hace falta apropiarse, consumirlo. Los llamados hace unas décadas por Prensky (2001)
“Nativos digitales” hoy en dia son naufragos en el océano de la informacién, navegan a la deriva
sin una bitacora o plan de viaje; pueden moverse en los temas de la vida, como quien hace zap-
ping con el control remoto; pasan de noticas de caracter ético y filosdfico a noticias banales del
entrenamiento y la sociedad de consumo, son expertos en todo pero no manejan nada. Y es en
este panorama y contexto, que el maestro debe apostar por uno de sus roles, el maestro-investiga-
dor desde la Praxeologia, ese Ser capaz de crear puertos de conocimiento donde puedan encallar
los naufragos y donde logren establecer multiples conexiones duraderas entre sus intereses, la in-

9 Docente educacion secundaria
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formacion y la necesidad de creacion y creatividad en la generacion de conocimiento. El maestro
que lleve consigo la investigacion al aula sera un maestro actual capaz de convertir sujetos pasivos
en ciudadanos criticos y creativos que logren usar flexiblemente su conocimiento.

Hoy en dia se piensa que los nifios lo saben todo, que saben hasta mds que el profesor,
sin embargo, aunque puede ser cierto, los niflos y nifias de hoy necesitan formacién en
convivencia, en respeto por los otros, en autoestima; no es solo lo académico el colegio
debe ayudar a la construccién de personas y personalidades, lo otro lo pueden apren-
der solos pero el ser ciudadanos y humanos responsables necesita de una interaccion
entre los docentes, estudiantes y entre estudiantes (Nufiez, F. Entrevista personal, 23
de Julio de 2015)™.

Sin embargo, este rol del maestro-investigador desde la Praxeologia debe sobreponerse a para-
digmas actuales de la pedagogia. No basta con enunciar y proclamar su nuevo rol, debe asumir
una posicion y una actitud que conlleve a la transformacion de su practica, sus didacticas y su
metodologia.

Histéricamente la pedagogia estd enmarcada en tres paradigmas dominantes, el paradigma edu-
cativo-liberal, el paradigma economicista y el paradigma de los enfoques critico reproductivistas.

En el marco del paradigma liberal, los problemas educativos objeto se ubican en la accién educati-
va formal y sistémica (la escuela) en la consolidacion de estructuras ciudadanas, dichos procesos
se centran en la homogenizacion de la poblacion en torno a un determinado cuerpo de valores
y codigos comunes y a su diferenciacion de acuerdo al lugar que ocupan en la estructura social.
Los problemas de la funcién social de la educacion y de la organizacion escolar son objeto de in-
vestigacion y debate en este paradigma; los intereses giran fundamentalmente en torno al modelo
pedagogico y los métodos de ensenanza, los procesos de aprendizaje y los métodos didacticos. Su
preocupacion esta en la formacion del ciudadano desde y en su permanencia en el Aula de clase.

La pedagogia sera algo serio cuando la actividad del maestro se defina desde la activi-
dad del estudiante, y la ensefianza a partir del aprendizaje. Solo en ese caso podemos
hablar de pedagogia praxeoldgica porque solo si lo hacemos asi podemos generar un
campo propicio a los aprendizajes, a modalidades de aprendizaje que no se limiten
ni terminen en producciones (clases, tutorias, ambientes de aprendizaje, tareas, exa-
menes, etc.) sino que se planteen como fines inmanentes que expresan la actividad
auténoma del sujeto en su comprension de si mismo, de los otros y del mundo (Juliao,
2014, p. 223).

En el enfoque del paradigma economicista las preguntas giran alrededor de las diferencias de
ingreso entre los individuos donde dichas diferencias son la expresion de los distintos niveles
de capacidad productiva y la capacidad productiva estara en funcién de los ailos de escolaridad.
Sobre esta base, se llevan a cabo investigaciones sobre la contribuciéon educativa al crecimiento
econdémico, implementacién de modelos planificados, educacién con base en competencias y
pedagogia tecnicista. En cuanto al paradigma reproductivista, se resume esencialmente en la tras-
ferencia de teorias pedagogicas y educativas de un contexto exitoso inicial a un contexto deposi-
tario con necesidades de mejora. Siguiendo a Juliao (2011). El enfoque praxeoldgico se instaura
en un nuevo paradigma que busca una resignificacion del acto educativo a través de la reflexién
de la accion y de la practica pedagégica.

Podemos confirmar, entonces, que el sujeto de la investigacion praxeoldgica se nos pre-
senta con capacidad de accion y poder transformador, no solo en el ambito personal
y/o grupal, sino también en el entorno material y sociopolitico. Pero, asi mismo, con
competencias para discernir, disefiar, organizar y planificar procesos que favorezcan y

10 Docente educacién infantil
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se fundamenten en diversas formas de participacion de las personas y comunidades,
en una perspectiva democratica y de autogestion; no se puede obviar, entonces, el ca-
racter de formacion de ciudadania que conlleva la praxeologia (Juliao, 2011. p. 161).

En conclusion, los paradigmas en pedagogia estan relativamente vinculados a la evolucion de los
problemas reales que afectan la escuela. Hoy en dia se espera que desde la pedagogia praxeoldgica
el paradigma se centre en la propia interpretacion que el docente haga de su contexto, en cuanto
los problemas que afectan a su escuela e impactan en su practica docente. Sin embargo, sea cual
fuese el paradigma a desarrollar, la pedagogia praxeoldgica como alternativa de interpretacion de
la realidad y la educacién debe propender por:

o Erigir a la practica pedagdgica como el nodo preferente de cambio.

o Enfocar la atencion a la creacion de ecosistemas para el aprendizaje, para que los conocimientos
se reconstruyan y sus actores se apropien de los cambios.

o Establecer espacios y procesos para el trabajo cooperativo en comunidades de aprendizaje de
docentes y de estudiantes.

o Ajustar y adaptar el proceso investigativo a las dimensiones de la realidad, al contexto y a las
necesidades del curriculo como praxis social.

La pedagogia praxeologica establece como la mente puede estructurar pensamientos a medida
que estd inmersa en la accién (praxis), de esta forma estructura su accionar y logra deducir a
priori postulados, argumentos y acciones que guian las decisiones individuales del maestro en
la reflexion en su practica. La estructura mental que se crea es una conducta consciente que se
moviliza y se rige por la voluntad trasformada en accionar docente, es la reaccion consciente y
subjetiva que emerge de querer alcanzar el final de los objetivos propuestos. La estructura mental
que se va construyendo esta mediada por los estimulos y circunstancias del ambiente de apren-
dizaje; por tal razdn, la experiencia praxeoldgica es unica e irrepetible, cada encuentro entre los
actores del procesos de aprendizaje y ensenianza es particular y responde a los intereses de cada
sujeto que esta influenciado por sus formas de Ser y de interpretar la realidad.

La praxeologia se presenta como un discurso (logos) sobre una practica particular,
intencionada y significante (praxis), construido después de una seria reflexion como
un procedimiento de objetivacion cientifica de la practica o de la accién, como una
teoria de ésta. Por el tipo de andlisis que se realiza, pretende que dicha practica sea
mas consciente de su lenguaje, de su funcionamiento y de lo que en ella estd en juego,
sobre todo del proceso social en el cual el practicante estd implicado y del proyecto
de intervencion que construye para modificar dicho proceso. Todo esto con el fin de
acrecentar su pertinencia y su eficacia liberadora (Juliao, 2002, p. 95).

Para la pedagogia praxeoldgica las subjetividades son esenciales en el acto educativo ya que son
el insumo que contienen los sujetos para apropiarse de la realidad, son las percepciones, los ar-
gumentos y los lenguajes propios de los individuos los que van configurando no solo sus puntos
de vista sino las intencionalidades y cauce de la clase, el curriculo, la practica y la interpretacion
colectiva de la realidad. Estas subjetividades de los implicados en el proceso de ensefianza -apren-
dizaje son las que cargan de valor la experiencia del saber, conocer e interpretar la realidad.

(...) la pedagogia serd algo serio cuando la actividad del maestro se defina desde la
actividad del estudiante, y la ensefianza a partir del aprendizaje. Solo en ese caso pode-
mos hablar de praxeologia pedagdgica, porque solo silo hacemos asi podemos generar
un campo propicio a los aprendizajes, a modalidades de aprendizaje que no se limiten
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ni terminen en producciones (clases, tutorias, ambientes de aprendizaje, tareas, exa-
menes, etc.), sino que se planteen como fines inmanentes que expresan la actividad
auténoma del sujeto en su comprension de si mismo, de los otros y del mundo. Y esto,
simplemente, porque la accién y la palabra —praxis y lexis— son manifestacion/revela-
cion del sujeto, no de algunas de sus caracteristicas secundarias, sino de su cualidad
esencial, de su mismo ser (Juliao, 2011, p. 159).

Atender a las subjetividades desde un curriculo interdisciplinario gestiona las posibilidades de
configurar nuevos modos de efectuar el acto educativo, la praxeologia propende por el estableci-
miento de Ecosistemas de Aprendizaje que fomenten trasformaciones personales y sociales ge-
nerando conocimiento y saberes para una vida consciente a través de la reflexion, la critica, la
significacion y la pertinencia. El acto educativo entonces incita a un proceso reflexivo y critico
sobre su propia practica (la del docente y la del estudiante) que los conduzca a una real utilidad
flexible de los saberes a través de los componentes del enfoque praxeolégico ver, juzgar, actuar y
devolucion creativa (Juliao, 2011), estos componentes responden a un analisis critico, una inter-
pretacion, una re-elaboracion de la realidad y una evaluacion y prospectiva que ejerce el sujeto
en su camino de trasformacion. El proceso adopta una metodologia autobiografica que busca im-
pregnar de propias narrativas el acto educativo, Juliao (2011) lo manifiesta de la siguiente forma:

Se puede asumir que todo proceso formativo es primero un acto existencial, cuya fina-
lidad es provocar y actuar la propia vida. En este sentido, se requiere que el quehacer
praxeoldgico comprenda una perspectiva autobiogréfica, tanto para revelar rupturas
y encuentros en la existencia personal del sujeto, como para percibir y asumir la apa-
ricién creativa de un proyecto personal de vida y/o profesion (Juliao, 2011. p. 160).

Los ecosistemas de aprendizaje como modo de realizar la pedagogia praxeoldgica posibilitan la
realizacién por parte de sus actores de ecuaciones intertemporales que permitan crear una ima-
gen de si mismos en el presente inmediato y su futuro préximo. Estas ecuaciones intertemporales
son posible hacerlas porque el enfoque praxeoldgico permite tomar decisiones a partir de dia-
logar constantemente entre las necesidades presentes y las necesidades futuras; los ecosistemas
de aprendizaje praxeologicos logran la conformacion de ciudadanos criticos que entretejen una
sociedad responsable. La pedagogia praxeologia configura otros modos de educacidn a través de
una vision cultural y social del curriculo, a través de la inclusion social en una educacién de ca-
lidad al alcance de todos, respetando sus formas de interpretacion y configuracion de la realidad
y fomentando la necesidad de una trasformacion social a través de la reflexion del propio actuar.

Las premisas asociadas a las caracteristicas de la pedagogia praxeoldgica contribuyen
al cambio de las creencias y permiten condiciones favorables a su implementacion. El
hecho de que los maestros reconocen cada vez mas la importancia de responsabilizar
al aprendiz de su propio aprendizaje, la implementacién cada vez mayor de enfoques
colaborativos, el creciente lugar que asume el rol regulador de la evaluacion formativa
e incluso la evolucion de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion
son condiciones que permitiran a los maestros considerar con mayor confianza la
aplicacion de los principios de la pedagogia del dominio y la gestién del aprendizaje
(Juliao, 2014. p. 290).

Son muchos los retos que debe afrontar la pedagogia praxeoldgica; uno de ellos radica en la con-
figuracion (ontologia) de sus ejecutantes, quienes llevan el peso de deconstruccién y desapren-
dizaje de esquemas individualistas, poco creativos y sin prospectiva social que han sido constan-
temente difundidos por las practicas pedagogicas tradicionales. Otro reto subyace en lograr la
unidad entre docencia e investigacion que flanquee abismos y brechas entre teoria y practica; y
por ultimo, establecer un pensamiento colectivo enfocado en que la mejora de los procesos so-
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ciales es posible si nos mejoramos como sujetos a través de nuestro autoconocimiento, Desarrollo
Humano y précticas socio-afectivas.

Uno de los desafios de la educacién - cada vez mayor- consiste en que el educador no
solo debe considerar el caracter unico de cada estudiante, sino que debe concientizarse
y concientizar a sus aprendices de las condiciones sociales que nutren las desigualda-
des del sistema educativo. Debe saber distinguir entre los rasgos tinicos del aprendiz
que deben ser valorados y las diferencias individuales asociadas a las desigualdades
sociales que deben ser eliminadas. La pedagogia praxeologica, que pretende la gestion
y el dominio del aprendizaje, que favorece la implementacién de condiciones facili-
tadoras y la responsabilizacion por parte del aprendiz de sus propios recursos, puede
contribuir ampliamente a superar dicho desafio (Juliao, 2014. p. 290 - 291).

Ahora bien, el desarrollo y avances presentes en la investigacién en curso dan cuenta de la ne-
cesidad de formacion de los docentes en procesos de sistematizacion de sus practicas desde el
enfoque praxeoldgico. Es un imperativo que los maestros-reflexivos logren hacer un meta apren-
dizaje de sus practicas a través de la recopilacion de sus experiencias significativas a través de los
componentes praxeologicos del ver, el juzgar, el actuar y la devolucién creativa. Como lo afirma
Juliao (2014) la pedagogia praxeoldgica es un modo de investigacion que compromete al docente
como practicante, investigador y objeto de la investigacion, dicho modo debe ser aprehendido
por los maestros para realizar una concientizacion de las bondades, ventajas y oportunidades que
tiene la pedagogia praxeoldgica en la construccién de ciencia pedagogica.

6. CONCLUSIONES

Asumir la pedagogia praxeoldgica como otra forma de hacer educacién desde la discusion y per-
tinencia del curriculo, el cardcter interdisciplinario de la educacion y la posibilidad de vincular a
los sujetos (subjetividades) en el proceso educativo, es una apuesta disruptiva que adopta y asume
una formacion integral:

Un modelo educativo praxeoldgico, centrado en la formacién integral, entendida
como la educacion que pretende el desarrollo armoénico de todas las dimensiones de
la persona. Este modelo se ordena, entonces, a la conformacién de una persona que
integra el saber (teoria) con el actuar (praxis) (Juliao, 2007. p. 215).

De esta manera, se genera una apuesta permanente por la lectura de la realidad a través de un
paradigma cualitativo que se preocupe por la comprension de las realidades y contextos socia-
les a través de una hermenéutica de conjunto que considera la subjetividad, el curriculo como
constructo social y la interdisciplinariedad, como factores de intervencién en la construccién de
proyecto de vida y de dimensiones humanas por parte de los actores educativos (Juliao, 2015).
En esta conceptualizacion es que se ubica el enfoque praxeoldgico que busca ofrecer esa vision de
conjunto de la realidad a través de la construccion discursiva de la practica de sus actores. Para
Juliao (2015) esto es llamado “el actuar consciente”; sin embargo, es importante aclarar que la
pedagogia praxeoldgica no es un acercamiento sin rigurosidad a la realidad sino que al contrario
implica lecturas de procesos sociales, individuales y culturales que afectan el curriculo (intencio-
nalidad educativa), lo trasforman y lo mutan constantemente.

La clave de lectura praxis-theoria no es una aproximacion sin mas a la realidad. Si bien
el primer interés del proceso es el perfeccionamiento de una practica que poco a poco
se hace mds consciente, ello no significa la ausencia de dispositivos o conocimientos
previos (...) si bien se requiere de un conjunto de elementos previos a la teoria, la
plataforma tedrica final es el resultado de esa reflexion critica sobre la practica desa-
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rrollada en un primer momento (Juliao, 2015. p. 138).

Es pertinente entonces entender cdmo realizar esa objetivizacion de las practicas; ese proceso de
construccién de conocimiento validado y reconocido desde el propio actuar, es mediado por una
superestructura de cuatro fases complementarias, ver, juzgar, actuar y devolucion creativa. El ver
hace referencia al sentir, al reconocimiento de la propia practica como objeto de conocimiento;
es alli donde el individuo inicia su camino a ser sujeto consciente de su actuar y su transcender;
el juzgar hace énfasis en el pensar, permitiéndole al sujeto generar concientizacion de su realidad,
de su actuar; le permite a través de la interdisciplina generar una posicion critica y argumentada
de su realidad en apoyo constante de diversas mediaciones tedricas; el actuar pretende situar al
sujeto critico y consciente en la innovacion a través de intervenciones efectivas sobre su practica,
realiza una deconstruccion curricular, teoriza sus saberes y conocimientos, los articula a su situa-
cién histdrica y se transforma en un sujeto prospectivo capaz de generar alternativas de solucién
a su entorno desde la creatividad situandolo entonces en la ultima fase de su andamiaje reflexivo:
la devolucion creativa, es decir la creacion, la experiencia educativa que le permite un cambio de
estructura social (Juliao, 2015).

La vinculacién de las reflexiones sobre curriculo, practica pedagogica y saber pedagégico ins-
tauran una manera diferente de hacer educacion; es considerar al estudiante como sujeto de su
propio aprendizaje, es decir, en la generacion de la vocacion ontologica de ser sujeto se construye
experiencia educativa enmarcada en la posibilidad del sujeto de dejar huella histérica, de mejorar
su calidad de vida y de propender por una sociedad con compromiso social. El curriculo, la inter-
disciplina y la subjetividad son esenciales para la generacién de proyectos de vida trascendente y
consciente de su responsabilidad con la realidad.

No hay educacidn liberadora si no se siente la necesidad de liberarse de algo o alguien;
no hay educacion transformadora si no se experimenta un deseo y una posibilidad de
cambio personal y social. No se requiere pensar del mismo modo ni estar de acuerdo
con un modelo ideal, ni acogerse a las normas pretendidamente cientificas, ni siquiera
poseer una alternativa ya disefiada; basta compartir una utopia para sortear las li-
mitaciones del aqui y el ahora, y creer que la educacién puede responsabilizarse de
convertir dicha utopia en realidad. Desde esta perspectiva praxeolégica, la educacion
no puede ser considerada al margen de la sociedad en la que interviene. La pedagogia
praxeoldgica es asi, también, pedagogia social y puede conducirnos a otra educacién
(Juliao, 2015. p. 16).

Los resultados expuestos a manera de categorias dan cuenta de la comprension del desarrollo
y fomento de vocaciones del orden ontoldgico como sujetos de transformacion social; los testi-
monios de los docentes en los grupos focales dan cuenta de la utilidad de una nueva pedagogia
(praxeoldgica) que logra centrar su mirada en el sujeto que aprende (docente-estudiante) donde
los docentes logran reconocer las dimensiones del sujeto que aprende (docente-estudiante), en
cuanto su historicidad y su autonomia al ser sujetos que comprenden sus posibilidades de accién
cambiante y edificadora.

El momento coyuntural politico y social que viven nuestras Américas (del sur, central, del cari-
be) abre la posibilidad de repensar el proceso educativo. El giro actual en sus practicas sociales
y culturales es una expresion de resistencia y es un llamado a pensarnos heuristicamente desde
nuestra tierra, desde nuestros sujetos y desde nuestra propia cultura. Una pedagogia centrada en
el sujeto, la cultura, la sociedad y la educacion como eje transversal, es posible en nuestras Amé-
ricas, como lo ilustran los modos de pensar y hacer en educacién de la pedagogia praxeoldgica.
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RESUMEN. En el articulo se presenta una experiencia realizada en un Centro de Educacién
Infantil situado en Cadiz, Espana, cuyo centro de interés ha sido el proyecto “Faro de Chipiona”
donde participaron un total de 60 estudiantes, con edades comprendidas entre los 2 y los 3 afios.
La metodologia didactica de trabajo por proyectos se introduce como una innovacién siendo
una alternativa al trabajo a través de fichas y que se justifica desde el Constructivismo y desde la
Educacion Personalizada, pues permite un aprendizaje significativo, integral y globalizado frente
al memoristico, fragmentado y mecanicista. La normativa vigente en el contexto espafiol también
exhorta a que el aprendizaje tenga estas otras caracteristicas y es ésta la que ha servido como eje
para la evaluacion. Los resultados han sido registrados a través de la observacion sistematica por
parte de las educadoras y se ha realizado un tratamiento estadistico para su analisis. Se concluye
que la nueva metodologia diddctica tiene resultados satisfactorios en el aprendizaje, como lo han
demostrado algunos otros estudios. Por lo anterior, esta iniciativa ha ayudado a los estudiantes,
desde la personalizacidn, a establecer vinculos con la realidad que les rodea.
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Project work. A methodological change to spotlight preschoolers
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ABSTRACT. This paper presents an educational intervention carried out in an early childhood
school in Cadiz (Spain), where 60 learners aged 2-3 participated in the project “Faro de Chipiona”
Project work methodology is an innovative alternative to the use of worksheets in the preschool
classroom, and it is supported by Constructivism and Personalized Learning. This approach pro-
motes meaningful, integral and globalized learning; rather than rote, fragmental and mechanistic
learning. Additionally, Spanish current legislation also calls for these learning features, and has
been the benchmark for the design of the assessment process. The teachers used systematic ob-
servation to record results, which were statistically analyzed. Conclusions are in line with some
previous studies, revealing satisfactory learning results. Therefore, this intervention has helped
students to make connections with the reality that surrounds them, from a personalized learning.
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1. INTRODUCCION

A lo largo de los ultimos anos se han ido produciendo diversos cambios en la sociedad y por
tanto en el dmbito educativo. Responder a estos cambios para la formacion de personas es uno
de los retos actuales de mayor envergadura. En concreto, la Educacion Infantil, no esta exenta de
realizar cambios en sus metodologias. Investigadores y maestros colaboran en este trabajo que
forma parte del Grupo de Investigacion Educacion Personalizada en la Era Digital (EPEDIG) de
la Universidad Internacional de La Rioja, Espafia, dentro del Plan Propio de Investigacion, Desa-
rrollo e Innovacién de UNIRResearch (http://research.unir.net). Los objetivos que se pretenden
en este trabajo en particular son:

o Justificar normativa y tedricamente el trabajo por proyectos en Educacion Infantil.

o Proponer y poner en marcha una metodologia de trabajo alternativa al uso de fichas a través
de actividades enmarcadas en un proyecto que den al alumnado oportunidades para descubrir,
observar y explorar el propio entorno.

o Valorar el aprendizaje de los estudiantes a través de la observacion para exponer los resultados
obtenidos tras la puesta en marcha de la nueva metodologia.

La coherencia entre el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y la practica cotidiana de las acciones
formativas es esencial. Lo anterior es la razén que fundamenta esta investigacion, cuyo contexto
se centra en Cadiz, Espafia, en una Escuela de Educacion Infantil. Es un centro publico que oferta
115 plazas, que esta gestionado por una empresa privada y que asiste a nifios de 0 a 3 afos, bajo
los criterios educativos normativos del Estado Espafiol (atendiendo a las correspondientes dispo-
siciones autonomicas) y de la Unién Europea.

A lo largo de los aproximadamente 8 afos, desde la apertura del Centro formativo, se ha optado
en las aulas por una metodologia de trabajo utilizando un material didactico centrado en fichas
de trabajo que suelen estar publicadas por editoriales reconocidas a nivel nacional. Con estos ma-
teriales se pretende facilitar la labor docente aportando programaciones y contenidos que, si bien
resultan practicos, se puede pensar que dejan poca cabida a la innovacién, fomentan un apren-
dizaje mecénico y memoristico y que en muchos casos los contenidos se muestran fragmentados
en diversas disciplinas. En contraposicion, los enfoques globalizadores integran diversas areas y
permiten al docente mayor creatividad en la planificacion. Estas dos caracteristicas son precisa-
mente el enfoque que situa el PEC del Centro y que, tras la experiencia y reflexion por parte de sus
docentes y de la Direccidn, se decide optar por una metodologia de trabajo alternativa denomi-
nada trabajo por proyectos que se ajustara mejor a las exigencias de la sociedad actual y al propio
PEC. Ademas, con la metodologia basada en fichas se podria pensar que el protagonismo en la
ensefianza-aprendizaje se centra en los materiales mas que en el estudiante.

2. JUSTIFICACION NORMATIVA EN EL CONTEXTO ESPANOL

La legislacion espafiola en materia educativa es extensa y detallada y, a lo largo de los ultimos
afnos, se han ido produciendo diversas reformas que actualizan el Sistema a los nuevos contextos
sociales. En concreto en la etapa de Educacion Infantil, se tiene un curriculo oficial, es decir, en-
seflanzas minimas para lo que se denomina “segundo ciclo” que comprende de los tres a los seis
afos y que esta publicado en el Boletin Oficial del Estado (en adelante, BOE) en el Real Decreto
1630/2006, del 29 de diciembre. En los documentos oficiales se percibe un claro y marcado carac-
ter globalizador tanto de las metodologias como de los contenidos. Sin embargo, los contenidos
se encuentran estructurados en tres areas que son: Conocimiento de si mismo y autonomia per-
sonal (en adelante, Au), Conocimiento del entorno (en adelante, En) y Lenguaje: comunicacion
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y representacion (en adelante, Le). Estas dreas seran el eje vertebrador del sistema de evaluacion
del aprendizaje, como se indica mas adelante.

Junto a lo anterior, cada Comunidad Auténoma aporta documentos, publicando Decretos en los
boletines oficiales, que rigen la educacién en un ambito geografico determinado del Estado Es-
panol. En concreto, el Centro Educativo en el que se ha llevado a cabo la propuesta pertenece a la
Comunidad Auténoma de Andalucia. En el Decreto 428/2008 de 29 de julio se resalta el derecho
de los ninos a adquirir aprendizajes relevantes, significativos y motivadores a través de propues-
tas pedagodgicas que respeten las caracteristicas de los estudiantes y la necesidad de partir de sus
conocimientos previos; proporcionando oportunidades de participacién activa y conductas de
exploracion e indagacion.

3. METODOLOGIA DEL TRABAJO POR PROYECTOS EN EDUCACION INFANTIL

En vista del contexto en el que se enmarca este trabajo, conviene hacer una justificacién del uso
de la metodologia de trabajo por proyectos desde una doble vertiente; por una parte, desde la le-
gislacion en el marco educativo espaiol (como se ha indicado en el apartado anterior) y, por otra,
teniendo en cuenta a algunos investigadores que han desarrollado teorias y propuestas practicas
como posibles soluciones a los problemas que han detectado Caial, Pozuelos y Travé (2005). En
su andlisis también aportan propuestas de cambio como se puede observar en la Tabla 1.

Tabla 1. Problemas y propuestas de cambio

Problema Propuesta de cambio

Aislamiento escuela-entorno Apertura de la escuela y el curriculum a la vida, a la reali-
dad individual y social del entorno.

Contenidos tedricos y metodologia transmisiva. Ensefianza tedrico-practica. Estrategia metodoldgica ba-
sada en la investigacion escolar.

Imposicion de los intereses de los adultos Apertura a los intereses de los alumnos.

Aprendizaje y memorizacion de rutinas escolares. Funcionalidad de los aprendizajes en el contexto social.

Aprendizaje relevante.

Consideracion del trabajo escolar como tarea penosa. Aproximacion del juego e intereses de los ninos a la escue-
la. Concepcion gratificante del trabajo escolar.

Organizacion disciplinar de los contenidos Organizacion de contenidos basada en curriculum inte-
gral. Enfoques globalizadores

Desestructuracion de los contenidos escolares Estructuracion de los contenidos. Determinacion de con-
ceptos - clave.

Inadecuacién de los contenidos escolares al nivel de desa- | Determinar obsticulos y adecuacion al nivel de compren-

rrollo intelectual de los alumnos. sion de los estudiantes.

Curriculum organizado linealmente. Curriculum en espiral, aumentando el nivel de comple-
jidad.

Curriculum cerrado y empaquetado. Flexibilidad curricular

Profesor como dosificador del curriculum disenado por | Profesor investigador implicado en el disefo, desarrollo y

expertos. evaluacion del curriculum

Materiales curriculares cerrados e inadecuados. Propuestas de materiales alternativos, flexibles y experi-

mentados en la practica
Fuente: Extraido de Canal, Pozuelos & Trave (2005 p.13).

De la tabla 1 se puede destacar en el proceso de ensenianza-aprendizaje la importancia de la apli-
cabilidad de los contenidos a la vida cotidiana basando los modos de proceder en la investigacion
escolar, partiendo de los intereses de los estudiantes y participando del proceso como un juego
con contenidos que buscan la integracion de las diversas disciplinas. Se puede afirmar que estas
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caracteristicas son propias del trabajo por proyectos como se indica a continuacion.
3.1 El trabajo por proyectos como concrecion de propuestas

Indican Amor y Garcia (2012) que las claves para el desarrollo de la metodologia de trabajo
por proyectos son: tener una actitud favorable para el aprendizaje, sentido de funcionalidad (lo
que significa que el conocimiento ha de servir para resolver problemas), globalidad, identidad y
diversidad, aprendizaje interpersonal-activo, investigacion sobre la practica, memorizacion com-
prensiva de la informacidn y evaluacion procesual. Estas caracteristicas se relacionan de forma
explicita con las propuestas de Cafial, Pozuelos y Travé (2005) en la Tabla 1, de ahi que se afirme
que esta metodologia es una forma de concretarlas.

Pero no sdlo en la situacion presente se han detectado estos problemas. De hecho, a lo largo de
la historia de la educacion y en educacion infantil la metodologia de trabajo por proyectos se ha
venido desarrollando desde hace varios afios, pero es dificil identificar con precision el origen
y la historia de esta metodologia o si se planteaba como una solucién a problemas detectados.
Carretero (1997) sitta sus origenes en autores como Piaget, Vigotsky y Ausbel, quienes sustentan
que el conocimiento es construido como un proceso de interaccion del sujeto con el medio. Sin
embargo, hoy se considera a Kilpatrick como el creador del trabajo por proyectos en el aula pues
en sus trabajos publicados y retomados por varios investigadores a lo largo del siglo XX ha ido
detallado y matizando su manera de proceder y ha servido como base para la investigacion futu-
ra. Sin embargo, Amor y Garcia (2012) de la mano de otros autores sittian los origenes de forma
mas remota en la historia. En cualquier caso, los postulados de Kilpatrick siguen considerandose
como la base y consistian en la elaboracion, disefio 0 montaje de algin objeto en cuatro fases:
Intencidn, preparacion, ejecucion y evaluacion. En consonancia con lo anterior, Kamii y Devries
(1995) pusieron de manifiesto la necesidad de que los alumnos estuvieran en contacto con el me-
dio que les rodeaba desde la actividad. Para ellos el proceso pasa de un desequilibrio cognitivo a
un equilibrio de aprendizaje significativo y tiene tres bases fundamentales: 1) Desarrollo global;
2) Desarrollo a partir del interés y las necesidades del nifo y 3) El estudiante como ser activo y
agente de su aprendizaje. De nuevo, se observan en estas caracteristicas algunas de las propuestas
indicadas arriba.

El trabajo por proyectos es una metodologia activa ligada al constructivismo y al aprendizaje por
descubrimiento que utiliza estrategias de indagacion vertebrando la tarea educativa en torno a
dos preguntas que se plantean al inicio: ;qué sabemos de...? y ;qué vamos a hacer para saber mas?
(Miralles y Rivero, 2012). A lo anterior se puede afadir que esencialmente en la fundamentacién
del trabajo por proyectos estd la educacion integral, que ha ido evolucionando y matizandose
para situar en el centro de la ensenanza-aprendizaje al estudiante en su unidad mas que haciendo
énfasis en el desarrollo cognitivo para pedagogicamente, desde la Educacion Personalizada, de-
sarrollar todas y cada una de sus dimensiones en la unidad personal; lo que se consigue con una
educacidn integral (Calderero, Perochena y Peris, 2015). Los docentes en la Educacién Infantil
han de favorecer situaciones para la exploracion y experimentacion de modo que consigan este
desarrollo.

Junto a lo anterior, New y Cochran (2007) consideran que en el trabajo por proyectos se anima a
los alumnos a iniciar, planear y llevar a cabo una investigacion profunda tanto de objetos como
de elementos y experiencias de su entorno. Poniendo el énfasis en la globalizacion de la ense-
nanza-aprendizaje; este enfoque favorece el aprendizaje y resulta mas motivador para los alum-
nos porque, partiendo precisamente de sus motivaciones e intereses, es posible que alcancen un
aprendizaje significativo (Zabala, 1999).

Respecto a la caracteristica globalizadora de esta metodologia, Carbonell y Gémez (1993) afir-
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man que en los proyectos se trata de, a partir de los conocimientos previos, crear situaciones de
trabajo donde los alumnos busquen informacidn, la seleccionen, la comprendan y la relacionen
para luego convertirla en conocimiento. Esta informacion seria obtenida de diversas fuentes y
disciplinas. Lo anterior exige, como indica Domingo (1994) que el enfoque globalizador esté pre-
sente en la propia filosofia del centro, abordando la tarea educativa desde una postura reflexiva y
critica que se fundamente en el didlogo, para que el conocimiento que se va adquiriendo adquiera
un significado para el propio alumno.

La socializacién que se lleva a cabo a través del trabajo por proyectos, fomenta oportunidades
para la apertura hacia la realidad que rodea al estudiante como ser social; lo que hace referencia a
la primera de las propuestas (ver Tabla 1). Entendemos la apertura aqui como uno de los princi-
pios fundantes de la persona que tiene necesidad de abrirse a los demds (Bernardo, 2011). En esa
relaciéon con los demas se favorece el desarrollo de la comunicacién y por tanto de la capacidad
de expresion en diversos lenguajes.

El trabajo por proyectos exige la colaboracion entre las personas lo que supone un trabajo en
equipo y que permite profundizar en los distintos temas que se abordan. Las claves publicadas
por LaCueva (1998) sirvieron de marco general para el disefio de la metodologia de trabajo por
proyectos y se han utilizado para el proyecto “El Faro” dado que se han realizado las tres fases
de preparacion, desarrollo y comunicacion. Ella en un trabajo con Lépez afirman que “los pro-
yectos son una forma diferente de trabajar en la escuela, que privilegia la auténtica investigacion
estudiantil, a partir de interrogantes que los educandos consideren valiosos y que en buena parte
hayan surgido de ellos mismos” (Lépez y LaCueva, 2007, p. 78-79). Vemos en esta postura la
importancia que tiene la motivacion en los estudiantes respecto al tema que se va a abordar a la
cual, dentro de la propia metodologia se le dedica una primera fase ex profeso. Finalmente, la
experiencia de un proyecto sobre las abejas llevado a cabo por Amor y Garcia (2012) ha servido
también como referente para el disefio del proyecto que se describe mas adelante.

4. METODOLOGIA

Tras sentar las bases tedricas y legislativas, a continuacion se expone brevemente el proyecto que
se puso en marcha denominado “El faro de Chipiona’, partiendo de una presentacién general,
los objetivos que pretendia y el sistema de evaluaciéon para después dar paso a los resultados
obtenidos.

4.1 Presentacion de la Propuesta de trabajo
Las fases en las que se ha llevado a cabo el proyecto han sido:
Fase 1. Intencién, motivacion y preparacion

Se solicitd la colaboracion de las familias de los estudiantes para que junto a ellos visitaran el Faro
de Chipiona y sacaran una fotografia para llevarla impresa al Centro. A partir de esta actividad se
detectan las ideas previas y aquellos aspectos de interés para los alumnos. Después, las educado-
ras a través de un coloquio motivaron la curiosidad en ellos hacia el proyecto y el conocimiento
que se pretendia conseguir.

Fase 2. Preparacion

Durante la actividad de la asamblea que ocurre dentro de las rutinas diarias del Centro, el edu-
cador ayuda a que los estudiantes reflexionen respecto al conocimiento que tienen y sobre lo que
queda por conocer. Durante este coloquio se sentaron las bases de las actividades que se llevaron
a cabo.
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Fase 3. Ejecucion a través de experiencias

A través de diversas actividades (ver Tabla 2) se han ido produciendo materiales como el barco de
cartén de enormes dimensiones, un mural que muestra otros faros del mundo, disfraces de pira-
tas, etc. Todo ello ha ido siendo confeccionado por los alumnos en colaboracién con los profeso-
res. Las excursiones se consideran actividades en las que se sintetiza e integran los aprendizajes.

La Figura 1 muestra una fotografia de la entrada del centro educativo decorada con algunos de
los materiales resultantes de algunas de las actividades llevadas a cabo por los alumnos en colabo-
racién con los padres y profesores. De hecho, en la puesta en marcha de los proyectos existe una
colaboracion de distintos agentes que no sélo son los estudiantes y los docentes sino también las
familias de los primeros y otros agentes socioculturales, como se indicé en la primera de las fases.

Figura 1. Fotografia del material construido durante el proyecto “El faro”.
Fuente: Elaboracion propia

Fase 4. Evaluacion

Durante las excursiones realizadas y a lo largo del proyecto se ha ido observando a los estudiantes
en su comportamiento. De igual modo, a través de las conversaciones con ellos y con las familias,
se ha ido obteniendo informacion respecto al aprendizaje obtenido y respecto al proyecto en si
mismo.

Fase 5. Comunicacion

La preparacion de este articulo forma parte de esta ultima fase del proyecto. Al igual que el mos-
trar los materiales fuera del aula y la comunicacién que se ha ido manteniendo con las familias
una vez concluido el proyecto.

4.2 Objetivos, actividades, temporalizacion y recursos

Los objetivos de aprendizaje pretendidos con el proyecto “El Faro” son:
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o Participar activamente en las asambleas aportando los propios conocimientos.

o Desarrollar la creatividad por medio de actividades plasticas.

o Favorecer la comprension, la creatividad y la imaginacion.

o Expresar sentimientos de curiosidad y disfrute contemplando elementos de su entorno inme-

diato.

o Desarrollar actitudes de ayuda, colaboracion y respeto en el trabajo en equipo.

o Adquirir progresivamente habitos de autonomia.

« Iniciarse en el conocimiento de las tradiciones y costumbres del propio pueblo.

o Participar en distintas situaciones de comunicacion.

« Iniciarse en la comprension de cuentos.

Tabla 2. Resumen de las actividades del proyecto *

‘El Faro”

Actividad

Lugar

Duracién aproximada

Visita con la familia al faro y fotografia realizada por un
miembro de la familia

En el Faro de la Ciu-
dad

1 hora (continua)

Decorar fotocopia de pintura al carbén En casa 1 hora (continua)

Construccion del faro Aula habitual 5 dias en sesiones de 30 minu-
tos cada dia

Elaboracion de un barco de papel y decoracién de la entra- | Aula habitual y entra- | 5 dias en sesiones de 20 minu-

da del Centro da del Centro tos cada dia

Realizacion del barco de papel y los piratas de la paz Aula habitual 2 dias continuos en sesiones de

1 hora cada dia

Fiesta: disfraz de pirata.

Pasacalle de carnaval

4 horas (continuas)

Elaboracion de un mural con otros faros del mundo

Pasillo del Centro

5 dias en sesiones de 20 minu-
tos cada dia

Juego heuristico con materiales realistas relacionados con | Aula habitual 30 minutos

el faro y su construccion: Arena, conchas, agua, piedras,

algas...

Escucha y explicacién de sonidos relacionados con el mar. | Aula habitual 12 dias en sesiones de 60 minu-

tos cada una, distribuidas tres
por semana.

Representacion de cuentos del Faro

Sala de usos multiples

45 minutos (continuos)

Construccion de un barco de cartén y juego-role-playing

Aula habitual y sala
de usos multiples

10 dias consecutivos en sesio-
nes de 45 minutos cada dia.

Excursion Muelle de la Ciudad y | 5 horas (continuas)
otros lugares
Excursion Playa y faro 2 horas (continuas)

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 2 se muestra una breve descripcion de las actividades enmarcadas en el Proyecto, el
lugar donde se realizaron y la duracién y distribucién temporal. Las actividades han sido interca-
ladas y llevadas a cabo a lo largo de distintos momentos de la jornada escolar. En total el proyecto
ha tenido una duracion de seis meses consecutivos, teniendo en cuenta que las semanas tienen
5 dias lectivos y que el calendario escolar marca algunos periodos de descanso. Igualmente, se
observa por un lado como la participacion de las familias ha sido necesaria a lo largo del proyecto
y por otro que los lugares en los que se llevd a cabo han sido diversos con el fin de acercar a los

157



158

V. Orozco y P. Perochena

estudiantes a la realidad. De hecho, las excursiones realizadas se enmarcaron en las actividades
del proyecto y no de modo aislado e independiente sino integrado y planificado para que, a partir
de la experiencia en la salida, se trabajaran los distintos contenidos en las sesiones y en la elabo-
racion de los distintos materiales.

4.3 Identificacion de los participantes

Como se ha indicado anteriormente el centro oferta 115 plazas las cuales se distribuyen en varios
grupos, segun la edad de los estudiantes. En concreto en esta investigacion participaron un total
de 60 alumnos, los mayores, con edades comprendidas entre los dos y los tres afios, que se en-
cuentran agrupados en tres aulas con un total de 20 alumnos por aula y pertenecientes al ltimo
curso de Educacioén Infantil (P2); de los cuales 35 son del sexo masculino.

4.4 Sistema de evaluacion

Para evaluar el aprendizaje de los estudiantes se utilizd la técnica de observacion sistematica con
un registro basado en una escala de calificaciones con indicadores/items agrupados en cada una
de las tres dreas del Curriculo Oficial del Estado Espanol (Real Decreto 1630/2006). Estas tres
dreas constituyeron las tres dimensiones del instrumento. La observacién ocurrié diariamente,
pero se registr6 en dos momentos dentro de la realizacién del proyecto: trascurridos los primeros
tres meses y tras seis meses del inicio. Para registrar los resultados se construy6 una hoja de calcu-
lo donde por cada sujeto se indicé el sexo, la edad, el grupo al que pertenece y la puntuacion obte-
nida en cada uno de los dos momentos. Cada uno de los 47 items debia puntuarse de la siguiente
manera: un 1 si no ha sido iniciado, un 2 si esta en proceso y un 3 cuando se ha conseguido (pue-
den consultarse los items del instrumento en la Tabla 5 situada en el anexo 1). La observacidn se
llevé a cabo por parte de las educadoras de los estudiantes quienes, junto a una persona de la Di-
reccion, validaron el instrumento a modo de “juicio de expertos” siendo cuatro personas quienes
dieron su visto bueno. Se optd por una escala en tres niveles por ser la mas utilizada en el ambito
de Educacién Infantil. En la Tabla 3 se muestra el nimero de items por cada drea y en la tltima
columna se codifican para la lectura de los resultados que se presentan a continuacion. Para
analizar los resultados se ha obtenido un indice para cada dimension calculando el sumatorio
promedio de las puntuaciones obtenidas tanto en el primero como en el segundo de los registros.

Tabla 3. Numero de items en cada dimensién y codificacion.

Dimension Codificacion
Conocimiento de si mismo y autonomia personal | Total de 7 items Au
Conocimiento del entorno Total de 21 items En
Lenguaje: comunicacion y representacién Total de 19 items Le

Fuente: Elaboracién propia en base a la normativa espanola.
5. RESULTADOS

Los resultados obtenidos tras poner en marcha el proyecto “El Faro” se consideran preliminares
pues se pretende continuar implementando esta metodologia en otros cursos y realizar una com-
parativa con los resultados obtenidos para demostrar su eficiencia tanto en otros grupos como
en este mismo grupo.

Tras comprobar que la muestra tenia una distribucién normal se procedié a llevar a cabo el ana-
lisis estadistico correspondiente. El p-valor se ha obtenido en el célculo de la normalidad (p-
v:<0.05). En la Tabla 4 se muestran las medias de la primera y segunda observacion asi como
las desviaciones tipicas y los valores obtenidos en la prueba t. En ella se observa que la media
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de los valores entre la primera y la segunda evaluacién han aumentado en las tres dimensiones,
presentando diferencias estadisticamente significativas slo en la dimensiéon “Conocimiento de si
mismo y autonomia personal” (Au) con un p=.04.

Tabla 4. Comparativa entre la primera y la segunda medida y prueba ¢

Primera eva- | Segunda eva- | Primera eva- | Segunda eva- t p
luacién luacién luacién luacion
Media Media Desviacion | Desviacion
tipica tipica
Au: Conocimiento de sf 2,7762 2,9476 0,28 0,1083 -4,8852 0.04
mismo y autonomia per-
sonal
En: Conocimiento del en- 2,6746 2,9191 0,2614 0,0993 -6,8143 0,88
torno
Le: Lenguaje: comunica- 2,7851 2,9807 0,3277 0,0444 -4,5654 0,82
cién y representacion
uente: Elaboracion propia

En los diagramas de caja de las figuras que se muestran a continuacién se pueden observar los
valores obtenidos para cada dimensién manteniendo la codificacién de los colores que se ha
establecido desde el inicio.
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Finalmente, en un andlisis por items respecto a las frecuencias y los porcentajes obtenidos en
la primera y la segunda evaluacién para cada una de las categorias se observa que el numero de
alumnos que consiguié lo que marcaba cada item aumento de la primera a la segunda evaluacion,
teniendo mayores valores en todos los casos. Igualmente cabe mencionar que los alumnos que re-
sultaron no haber iniciado en la primera evaluacion los items “Muestra interés por manipular los
elementos presentados (arena, piedras, algas...)” (n=2); “Realiza de forma auténoma actividades
de higiene personal después de las actividades plasticas” (n=1); “Reconoce el faro de Chipiona”
(n=1); “Reconoce alguna caracteristica de los negocios o tiendas de su localidad (mercado, lonja,
pescaderia)” (n=1) y “Disfruta en el visionado de producciones audiovisuales relacionados con
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el faro” (n=1) en la segunda medida al menos consiguieron iniciar por lo que ningtin alumno ha
sido registrado en esa categoria en la segunda evaluacion.

Ademis, el 100 % de los estudiantes ha conseguido lo marcado en los items “Conoce el nombre
de sus comparieros/as y maestros/as”, “Se muestra comunicativo con las personas adultas que perte-
necen a su entorno”, “Le gusta participar en las actividades al aire libre”, “Comprende los mensajes
orales y responde adecuadamente a ellos”, “Aumenta progresivamente su vocabulario”, “Mira y es-
cucha a la persona que le habla”, “Comunica sus deseos y necesidades a las personas adultas”, “Se
expresa y comunica a través del lenguaje verbal construyendo frases sencillas”, “Reconoce algunos
elementos naturales como el sol, la arena y la playa” y “Muestra interés en los cuentos y teatros del
faro”.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Llegados a este punto, tras presentar los resultados, se puede afirmar que el trabajo por proyectos
en la Educacion Infantil puede traer beneficios en el aprendizaje de los estudiantes. A la vista de
los datos expuestos, esta metodologia ha favorecido el aprendizaje en estas tempranas edades
porque los resultados demuestran que la mayoria de los estudiantes han conseguido aprendizajes
en las tres dimensiones: conocimiento de si mismo y autonomia personal, en el conocimiento del
entorno y en el lenguaje en su relaciéon con la comunicacion y representacion. En especial, se ha
comprobado que el aprendizaje se ha producido en la primera de las dimensiones por las diferen-
cias estadisticamente significativas encontradas en los datos. Esto puede deberse a que la mayoria
de los items englobados en esta dimension también se desarrollan en otras actividades cotidianas
del aula y de la vida del estudiante lo que puede provocar un mayor estimulo para su desarrollo. A
diferencia los que forman parte de las otras dos dimensiones pues éstos son mas especificos. Otra
razén que pudiera explicar los resultados es el nimero de items en cada una de las dimensiones;
en vista de que la primera de las dimensiones sdlo se tenian 7 posiblemente al llevar a cabo las
observaciones, resultara mas sencillo para las educadoras recoger los resultados y complementar
la tabla de observacién que con el resto.

Ademas de los resultados de las observaciones recogidas, tanto las educadoras como la direccién
del Centro mostraron su satisfaccion con respecto a la metodologia de trabajo por proyectos a
diferencia de la metodologia de trabajo basada en fichas que se habia implementado previamente.
Si bien, han expresado dificultades por la incertidumbre que produce un cambio, tras haberla
puesto en marcha reconocieron que los resultados han sido positivos y han disefiado nuevos
proyectos con otros centros de interés.

Por otro lado, la normativa en materia educativa a nivel espaiol en la Educaciéon Infantil, como
se ha indicado, resalta el cardcter globalizador de la etapa; lo que supone que la fragmentacién
de la ensenanza por disciplinas queda en un segundo plano. En este sentido, el uso de fichas de
trabajo podria precisamente aumentar esta fragmentacion a diferencia de la metodologia de tra-
bajo por proyectos que promueve un aprendizaje mas integral e integrado de los saberes. Junto
a este ambito normativo, cabe destacar que los Proyectos Educativos de Centro son —o deberian
ser- el eje vertebrador que guia la vida escolar y, si en ellos se ha establecido la innovacién, la crea-
tividad y la globalizacion como pilares, las metodologias que se implementen deben tener estas
caracteristicas para un mayor protagonismo del estudiante en su aprendizaje, evitando el uso de
materiales que promuevan s6lo un aprendizaje mecanico-memoristico.

Cabe destacar en un metanalisis, que para futuros trabajos seria necesario disefiar alguna herra-
mienta mds de medida y recogida de informacion para que los datos que se obtengan demuestren
las evidencias de aprendizaje mas objetivas que pudieran servir mejor para tomar decisiones para
la orientacion de los estudiantes y para nuevos disefios didacticos.
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En una experiencia similar con la metodologia de trabajo por proyectos, llevada a cabo en Za-
ragoza (Espana), se han obtenido resultados calificados como positivos por haber motivado a
los alumnos hacia una realidad distante a la suya e involucrar a las familias en el proyecto; que
ha permitido un aprendizaje de los contenidos de modo mas significativo (Gil y Riviero, 2014).
Igualmente, Hernandez (2015) afirma que esta metodologia es sumamente beneficiosa porque se
ajusta a las diversas actitudes y aptitudes de los estudiantes.

Finalmente, el proyecto “El Faro” se ajusta a los postulados de la Educacién Personalizada como
lo indican Calderero, Aguirre, Castellanos, Peris, y Perochena (2014) porque, entre otras cosas,
ha ayudado a los estudiantes a vincularse con la realidad de su propio entorno siendo ellos los
protagonistas.
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Anexo 1. ftems del instrumento por area y c6digos.

Tabla 5. Items para la observacién y codigos.

Area Item Céd.
Conoci- 1.-Comprende y acepta que ha de compartir con sus compafieros/as los espacios Aul
?ﬁ?:ﬁliey 2.-Se muestra independiente de su profesor/a Au2
autonomia | 3.-Le gusta participar en las actividades diarias Au3
personal 4.-Muestra destreza en la realizacién de acciones de motricidad fina Au4

5.-Participa con iniciativa propia en las actividades de descubrimiento Au5
6.-Muestra interés por manipular los elementos presentados (arena, piedras, algas...) Au6
7.-Realiza de forma auténoma actividades de higiene personal después de las actividades Au7
plasticas
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Conoci- 8.-Muestra curiosidad por explorar su entorno inmediato En8
miento del 9.-Se muestra creativo en las actividades propuestas En9
entorno
10.-Identifica los colores tipicos del faro y su entorno Enl0
11.-Comprende la nocién solo-en grupo Enll
12.-Conoce el nombre de sus compafieros/as y maestros/as Enl2
13.-Se relaciona adecuadamente con los iguales Enl3
14.-Colabora y acepta las indicaciones de su maestro/a Enl4
15.-Participa y disfruta en las actividades propuestas Enl5
16.-Conoce algunas caracteristicas del faro y su entorno Enl6
17.-Identifica arena, piedra y algas como elementos que componen el faro Enl7
18.-Reconoce el faro de Chipiona Enl8
19.-Se muestra comunicativo con las personas adultas que pertenecen a su entorno Enl19
20.-Reconoce otros faros del mundo En20
21.-Le gusta trabajar con otros nifios/as En21
22.-Comprende la importancia de respetar y cuidar el medio natural como la playa En22
23.-Le gusta participar en las actividades al aire libre En23
24.-Le gusta compartir en clase con la ayuda de su maestro/a, sus vivencias y experiencias En24
25.-Reconoce algunos elementos naturales como playa, arena, el sol, el mar En25
26.-Conoce caracteristicas de los objetos como alto-bajo En26
27.-Conoce algunas caracteristicas de los grupos sociales con los que interacciona habitual- En27
mente
28.-Reconoce alguna caracteristica de los negocios o tiendas de su localidad (mercado, lonja, | En28
pescaderia)
Lenguaje: | 29.-Comprende los mensajes orales y responde adecuadamente a ellos Le29
z:gls:; 30.-Se muestra abierto/a y comunicativo/a con su maestro/a Le30
representa- | 31.-Se muestra abierto/a y comunicativo/a con sus compafieros/as Le31
cion 32.-Aumenta progresivamente su vocabulario Le32
33.-Mira y escucha a la persona que le habla Le33
34.-Sabe esperar su turno con tranquilidad Le34
35.-Muestra destreza en la utilizacion de diferentes técnicas plésticas Le35
36.-Sabe trabajar, realizando trazos o estampando huellas en un espacio limitado Le36
37.-Le gusta moverse al ritmo de la musica Le37
38.-Acompaia canciones y musicas con gestos y movimientos Le38
39.-Comunica sus deseos y necesidades a las personas adultas Le39
40.-Se expresa y comunica a través del lenguaje verbal construyendo frases sencillas Le40
41.-Muestra creatividad en sus producciones plasticas Le41
42.-Le gusta participar en situaciones de comunicacién Le42
43.-Enriquece su lenguaje verbal utilizando las palabras que va aprendiendo Le43
44.-Reconoce algunos elementos naturales como el sol, la arena y la playa Led4
45.-Disfruta en el visionado de producciones audiovisuales relacionados con el faro Le45
46.-Muestra interés en los cuentos y teatros del faro Le46
47.-Comprende el mensaje de los cuentos y teatros del proyecto Le47

Fuente: Elaboracion propia en base a la normativa espanola
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RESUMEN. El juego de rol es un tipo de juego en el que los jugadores asumen el papel de los
protagonistas de una historia ficticia. La simulacion se diseié para servir a los estudiantes que
comienzan su carrera profesional sin alcanzar unas competencias discursivas basicas y conoci-
mientos filosdficos. El proposito del juego de rol fue suministrar un tipo de recursos educativos
adicionales que permitan alcanzar un nivel esperado para estudiantes de grado en el tiempo mas
corto posible. La intervencion educativa se desarroll6 en dos grupos correspondientes a la asigna-
tura de filosofia politica. Se representaron diferentes discursos politicos correspondientes con los
contenidos estudiados en clase y leidos por los estudiantes. Profesores y estudiantes evaluaron el
debate e hicieron preguntas acerca de las diferentes propuestas politicas defendidas por cada uno
delos grupos. El propésito fue evaluar el impacto de esta metodologia en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Este trabajo analiza la efectividad de la experiencia y discute sus debilidades y for-
talezas. El resultado de la evaluacion fue exitoso desde una perspectiva cuantitativa y cualitativa.
La mayoria de los estudiantes obtuvieron mas de un siete. También mejoraron sus habilidades
analiticas y orales.

PALABRAS CLAVE. Juego de Rol, Autonomia, Participacion, Pedagogia, Curriculo, Delibera-
cién, Argumentacion, Simulacién, Cooperacion.

Political philosophy in action. Role-playing game as a teaching
strategy

ABSTRACT. Role-playing is a type of game in which players perform the roles of characters in
an imaginary setting. The purpose of the role-playing was to provide additional instructional
resources to help students who are performing below grade level obtain the necessary argumenta-
tive skills to reach grade level performance in the shortest possible time. The educative interven-
tion was developed in two groups of a Political Philosophy course. Different political discourses
related to the topics studied in the lectures were represented and read by the students. Both tea-
chers and students evaluated the debate and made questions about the political proposals. The
aim was to evaluate the impact of this methodology in the teaching process. The paper analyzes
the effectiveness of the experience and discusses its strengths and weaknesses. The results of the
evaluation was successful from a quantitative and qualitative perspective. Most of the student got
more than seven. They also improved their oral and analytical skills.
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1. CONSIDERACIONES PRELIMINARES

Las transformaciones que los ultimos afios estd viviendo la universidad espaiola afectan a todos
los ambitos de la misma. Cuestiones como la gobernanza, la estructura de los estudios o la propia
organizacion de las clases estdn sometidas a la reflexion y a destacado cambios legislativos. Esta
ultima se encuentra en un proceso de transformaciéon que implica tanto a la separacién entre
clases dedicadas a las ensenanzas basicas ~EB- como las que se encuentran dirigidas a poner en
practica los conocimientos aprendidos —~EPDs.

La naturaleza compleja de la realidad necesita de la contextualizacion del conocimiento y del
establecimiento de interdependencias espacio temporales entre los problemas que se plantean
(Morin, Kern, 1993). Este articulo asumid este reto explicativo mediante la incorporacion de
una metodologia que utiliza el juego de rol para el estudio de la filosofia politica. Se analizara
una practica que consiste en asumir el papel de defensor de una corriente de la filosofia politica.
El uso de estas experiencias de innovacién docente permite al profesor “dejar de ser fuente de
conocimiento para pasar a ser trabajador del conocimiento y creador de oportunidades para
el aprendizaje” (Fernandez y Alvarez, 2009). Este tipo de experiencia permite a los estudiantes
comprender la filosofia politica como una asignatura muy practica y relevante para analizar po-
liticas publicas, discursos o cualquier tipo de decision politica. Es imprescindible profundizar
en las corrientes de pensamiento que estan en el fondo de las medidas de indole sociopolitica o
economica que se toman. Las posibilidades de facilitar un conocimiento compartido es una de las
bases destacadas de este tipo de experiencias (Salmerén, Rodriguez y Gutiérrez, 2010), junto con
el fin de generar en los estudiantes un sentido critico y auténomo que les ayude en su desarrollo
profesional y personal posterior.

El juego de rol es un tipo de juego en el que los jugadores asumen la personalidad de personajes
en un mundo de ficcién. Los jugadores son responsables de la actuacion de su personaje en el
marco de una serie de reglas y de acuerdo a una narrativa que marca su actuaciéon mediante un
proceso estructurado de toma de decisiones, que desarrollan el caracter del personaje.

La experiencia se llevo a cabo en dos grupos (uno de alumnos del grado de CC. Politicas y otro
compuesto por estudiantes del doble grado Derecho-CC. Politicas). En el primer grupo se repre-
sentaron cuatro posiciones politicas distintas (neoliberal/liberalismo anarcocapitalista, neomarx-
ista/marxista, social-liberalismo o socialdemocracia y anarquismo clasico y contemporaneo); en
el otro fueron las posiciones neoliberal/liberalismo anarcocapitalista, neomarxista/marxista, na-
cionalismo/conservadurismo. En el primero los jueces del debate fueron exclusivamente profeso-
res. En el segundo grupo se introdujeron estudiantes como evaluadores de sus compaiieros junto
con profesores. Se estudié de forma comparada los beneficios de introducir o no estudiantes
entre los “jueces” o evaluadores y la conveniencia de que animaran el debate con preguntas a los
miembros de los grupos.

Con este tipo de intervencién docente se analizan también los contemporaneos movimientos
politicos como parte de procesos que se desarrollan en el tiempo y que no pueden divorciarse del
contexto socioeconoémico y de la historia. La carrera de CC. Politicas adolece de una explicacién
mas profunda de las bases de las politicas publicas. Seria deseable ampliar ese tipo de reflexion.
Una tnica asignatura de filosofia politica es muy insuficiente para ello. Por otra parte, no se pue-
de dejar de mencionar la necesidad de que los estudiantes desarrollen competencias en oratoria
y retérica que les seran muy ttiles en su carrera profesional. Para ello se recomendaron textos
enfocados a la discusion politica (Cathcart y Klein, 2009). Esta practica se ha beneficiado de
proyectos de innovacién anteriores puestos en practica en otras materias donde se estimulaba el
debate como herramienta educativa que mejorard la expresion oral, ademas de educar en valores
como el respeto al pluralismo ideolégico (Rodriguez Prieto, 2012).
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A nivel internacional, no es extrafio encontrarnos con experiencias que usan el debate como
herramienta para el aprendizaje. Meira Levinson compild en un trabajo algunas de los criterios
que consideraba que se deberian observar para el uso de esta herramienta educativa (Levinson,
2004). Al mismo tiempo, la Universidad de Harvard promueve el debate dentro del método del
caso, usado tanto en economia como en el resto de las CC. Sociales y juridicas. En especial cabe
subrayar el trabajo realizado en el Christensen Center for Teaching and Learning. Existe una
extraordinaria experiencia que en torneos de debates en universidades del ambito anglosajon.
Un ejemplo de ello es el Harvard-Westlake for Debate and Speech Studies. En Espafia, se han es-
tablecido en los ultimos afios experiencias que potencian el debate y la oratoria en la universidad.
Entre las mas destacadas, cabe mencionar el SICE (simulacién del Congreso de los Diputados) o
la asociacién Con Acento, dedicada a la organizacién de debates y a la formacion.

La simulacién es una herramienta educativa de gran utilidad ya que en la misma los participantes
“no son actores, siguen siendo ellos mismos y toman las decisiones que consideran adecuadas
para resolver lo mejor posible la situacion en la que se encuentran, tal y como lo harian en la vida
real y cuentan con un escenario, pero la decisién final siempre recae en sus manos” (Andreu,
Garcia y Mollar, 2005). El valor de la experiencia es integrar oratoria, conocimientos, investiga-
ci6én y argumentacion en una misma prueba que ademads supone un desafio y una oportunidad
de trabajo en equipo.

Esta experiencia ha merecido la atencion de los medios de comunicacion. Asi, el espacio de infor-
mativos de fin de semana de la radio mas escuchada de Espafia (Cadena SER) realizé un reportaje
de la misma para su web (http://cadenaser.com/programa/2015/02/05/hora_14_fin_de_sema-
na/1423142880_714075.html). El desarrollo de este reportaje implicé la participacion de estu-
diantes que conversaron sobre la misma con el periodista. Este hecho vino, de forma inesperada,
a completar la experiencia en el sentido de que la misma pudiera ser pensada y explicada por sus
protagonistas directos y una oportunidad de que un tercero externo a la universidad contactara
a los estudiantes y la cuestionara.

2. LA RELEVANCIA DEL JUEGO DE ROL COMO METODOLOGIA. DISENO DE LA EX-
PERIENCIA Y FUNDAMENTACION TEORICA

La eleccién de la metodologia didactica adecuada en la enseflanza es un factor decisivo para el
éxito de cualquier experiencia de innovacioén docente. La clasica propuesta de Brown y Atkins
(1988) que va desde la lecciéon magistral, en la que la participacién y el control del estudiante es
reducido, hasta el estudio individual o auténomo nos muestra la gran variedad de opciones que
el docente tiene a su disposicion. La experiencia propuesta se disefi6 con el fin de aprovechar las
virtudes tanto de la clase magistral —con la participacion de los estudiantes en la misma a través
de comentarios o preguntas, hasta el trabajo auténomo y la reflexién en grupo —imprescindible
en la preparacion del juego de rol. Este enfoque iria en la linea de las contribuciones, que al esque-
ma anterior, hicieron otros autores (De Miguel, 2006) y que en el contexto del EEES se centraria
en la mejora de la adquisicion de competencias claves en el proceso educativo. Los modelos ba-
sados en el desarrollo de competencias facilitan al estudiante cultivar competencias no obtenidas
en el proceso de aprendizaje (Voorhees, 2001). Todo ello conduce a sefialar, que al fin y al cabo
la decisién metodoloégica es sinénimo de un dificil equilibrio entre variables modificables o no
(Zabalza, 2003) donde la motivacién y la cooperacién entre estudiante y profesor sea el factor
decisivo donde pivota para el éxito de la misma.

Se ha desarrollado una metodologia participativa que ha tratado de potenciar la iniciativa y la
creatividad de los estudiantes de forma integral. Se llevo a cabo una técnica directa en la que
profesor y estudiante intercambiaron impresiones sobre la propuesta inicial con el fin de enri-
quecerla con las aportaciones que podian hacer los primeros. Los estudiantes participaron en el

167



168

R. Rodriguez

diseio de la experiencia con algunas sugerencias que han mejorado la propuesta inicial. La mas
significativa ha sido la posibilidad de que los jurados del juego plantearan cuestiones a los grupos.

Al inicio del curso, se establecieron y discutieron las reglas del juego de rol, asi como el resto de
la planificacion del curso. A mitad del semestre se iniciaron tutorias obligatorias con los alumnos
participantes en la experiencia con objeto de aclarar dudas de contenido, respecto a los libros de
lectura y aconsejarles para la exposicion oral durante el debate. En la altima semana del curso
—antes del juego de rol- tuvieron lugar dos reuniones para aclarar dudas y fijar los términos defi-
nitivos de la experiencia.

En cuanto a los materiales didacticos usados en la experiencia distinguimos entre aquellos vin-
culados al disefio, reglas y objetivos de la misma y los que compilaban los contenidos de la asig-
natura. Entre estos ultimos podemos distinguir dos: los materiales como articulos cientificos,
articulos de prensa o documentales que completaban las explicaciones de clase y los libros de
lectura obligatoria.

El alumnado ademas realiz6 un trabajo de investigacién en la biblioteca de la universidad con
el fin de completar la informacion suministrada en las clases y mejorar su conocimiento de las
lineas de pensamiento que formaban parte del juego. Este trabajo incluy¢ la revision de bases de
datos, asi como del catalogo general de la universidad. El fin era documentarse mejor sobre las
corrientes de pensamiento politico que iban a ser objeto del juego.

El disefio de la experiencia obedeci6 a un doble objetivo: la profundizacion en los contenidos
explicados en clase y la mejora de la expresion oral de los participantes, asi como de sus capacida-
des argumentativas. Los estudiantes tenian la obligacion de acudir a las clases y de participar de
manera activa en las mismas. Ademas, debian leer cinco libros que les asignaria el profesor. Esos
textos se corresponderian con obras fundamentales de la filosofia politica clasica y contempora-
nea. Se establecié un seguimiento de esta metodologia mediante las tutorias.

La evaluacion de la asignatura se dividi6 en dos partes con el objetivo de que ésta se integrara lo
mas posible en la experiencia. Como sefiala Monereo (2009), cuando las actividades de evalua-
cion presentan altos indices de autenticidad se promueve una mayor motivaciéon de los alumnos
hacia el aprendizaje y una mejora en la comprension de lo aprendido. A fin de curso se disefié un
calendario de entrevistas con el profesor. En estas evaluaciones parciales, los estudiantes debian
acreditar la lectura de los libros y la asimilacion de los contenidos explicados en clase, estable-
ciendo relaciones entre las lecturas realizadas y los temas abordados en clase. Finalmente, se
establecié un dia para el juego de rol. Se evalu6 tanto el debate como la lectura de los libros. La
experiencia fue grabada en video con el fin de analizarla y extraer consecuencias para la mejora
de su disefio.

A nivel filoséfico, la experiencia se fundamenta tedricamente en la idea de complejidad. Desde
esta perspectiva tedrica, la metodologia innovadora y las estrategias pedagdgicas que la acom-
paian no sirven de mucho si no repensamos la propia idea de la educacién. Sociedad y univer-
sidad han de implicarse en una labor de la que depende el desarrollo de ambas y el bienestar de
la comunidad. La intervencion educativa analizada puso de manifiesto la necesidad de que la
universidad inserte su labor en un paradigma, que corrija el reduccionismo simplista y beneficie
el reconocimiento de las interconexiones presentes en la realidad, huyendo de enfoques unidi-
mensionales. La democratizacion del derecho a pensar conlleva la necesidad de conectar los co-
nocimientos (Morin, 1993) para atender con mayor energia y eficacia los retos que la humanidad
tiene planteados. Esto no significa un desprecio del conocimiento especializado. Es fundamental
profundizar en el saber, con el fin de mejorar nuestra percepcién del mundo. Pero ello, no debe
servir para obviar las interconexiones existentes.
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En la educacion se debe dotar, principalmente, al alumnado de la curiosidad necesaria para pro-
fundizar en las conexiones existentes entre los diversos fendmenos presentes en lo real, sin per-
juicio, que en el futuro se pudieran dedicar a una parcela concreta. Este tipo de formacion les
ayudaria a no obviar las implicaciones ya referidas y la innegable conexién que existen entre
diversas disciplinas del conocimiento humano. Asi, la educaciéon reformard el pensamiento y la
universidad asumird la responsabilidad social que tiene. “El pensamiento simplificador ha lle-
gado a ser la barbarie de nuestra civilizacion, aliada a cualquier otro tipo histérico o mitologico
de barbarie” (Morin, 1993, p. 436). Sera clave armonizar la necesaria reforma del pensamiento
con el uso de nuevas tecnologias a favor de una sociedad abierta y donde la universidad asuma el
papel que debe tener. De esta forma se desarrolla, de acuerdo a las ideas de Foucault, una actitud
critica a los poderes, que conecte a la universidad con el contexto social en el que se encuentra
e interactte con ¢él, responsabilizandose de encontrar vias que ayuden a mejorar las condiciones
de vida social, politica, econémica y cultural de las personas, “dejando valer todas las formas de
poder en su multiplicidad, en sus diferencias, en su reversibilidad, estudidndolas como relaciones
de fuerza que se entrecruzan y remiten unas a las otras o por el contrario se oponen entre si”
(Foucault 1992, 275).

3. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA Y RESULTADOS

El juego de rol se denominé "Forum Revolucién 4.0" y se correspondid con un proyecto de inno-
vacién docente desarrollado en el marco de la asignatura de Filosoffa Politica del Area de Filoso-
fia del Derecho y Politica. Esta experiencia se llevd a cabo por vez primera el pasado curso en la
licenciatura conjunta de Derecho y CC. Politicas. A continuacidn, se pasa a exponer la aplicacion
de la estrategia en orden cronolégico.

El proyecto contempld una forma novedosa de préctica para los estudiantes que consistié en
aprender tanto contenidos de filosofia politica como en mejorar la oratoria, junto con la exigencia
de poner en practica otros conocimientos adquiridos en el grado (por ejemplo, en las asignaturas
de politicas publicas o comportamiento politico). Para ello se recomendaron libros de oratoria
muy practicos y la participacion en el SICE (una simulacién del Congreso de los Diputados que
se lleva a cabo en la Universidad Pablo de Olavide). Se trata de una actividad tnica en su género
en Espana que organizan los alumnos de Politicas. Esta actividad selecciona cuatro temas de ac-
tualidad, frecuentes en los medios de comunicacién y en la opinién publica, para discutirlos de la
forma mas realista posible. Los participantes se distribuyen en grupos parlamentarios, en los que
se da cabida a las tendencias partidarias hegemonicas.

El primer dia de curso (primera semana) se indic6 a los estudiantes la posibilidad de superar la
asignatura de filosofia politica mediante la lectura de libros —con una entrevista personal en la
que se relacionaran dichas lecturas con lo explicado en las clases presenciales- y la participacién
en un juego de rol que se retransmitirfa a la comunidad universitaria a través de la pagina web
de la UPO. La mayoria de los estudiantes optaron por esta posibilidad. Durante el curso (semana
segunda y siguientes) los estudiantes trabajaron en clase las principales lineas de pensamiento
politico y realizaron la lectura de cinco libros correspondientes tanto a la filosofia politica clasica
como contempordanea. El primer afo en que se desarroll6 la experiencia fueron diez libros en
total, ya que se correspondi6 con el plan de licenciatura que recogia dos asignaturas de filosofia
politica (la filosofia politica I y II, una vinculada a la clasica y otra a la contemporanea). Con la
introduccion del grado se ha limitado a una tnica asignatura.

Durante el curso se atendieron a los estudiantes en las tutorias, especialmente para resolver las
dudas que les planteaban los libros. Algunos de ellos precisaron de un mayor grado de acla-
racion al tratarse de obras que no se habian aun trabajado en clase o entrafiaban una especial
complejidad. Al final del curso se realiz6 una entrevista personal sobre los libros seleccionados,
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vinculandolos con los contenidos explicados en clase. Posteriormente, se llevé a cabo un juego de
rol (penultima y tltima semana del curso).

El juego parte de la premisa de que se quiere organizar un nuevo Estado, después de un proceso
revolucionario en el que han participado diferentes corrientes de pensamiento politico. Con la
finalidad de disefiar el nuevo Estado en ciernes es necesario debatir sobre el modelo politico,
econémico y social que tendra el mismo. El juego consiste en que se seleccionan entre 3-4 co-
rrientes de pensamiento politico estudiadas en clase (dependiendo del tiempo que se ha tenido)
y se sortean entre los alumnos la corriente de pensamiento que defenderan. Ningun estudiante
conoce con antelaciéon qué filosofia politica tendra que defender y cual criticar, lo que redunda
en la necesidad de que los estudiantes conozcan bien los contenidos de la asignatura. Después
de unos 30 minutos para preparar las intervenciones entre los miembros del grupo, cada equipo
elige un portavoz para la presentacion inicial. Dicha exposicion contendrd las lineas maestras de
la propuesta filoséfica del grupo. El tiempo de duracién maximo es de siete minutos, en que cada
portavoz aborda los elementos que considera fundamentales en la organizacién estatal. Se debe
aclarar que existe la obligacion de que todos los miembros del equipo intervengan, al menos en
dos ocasiones.

Una vez que se ha consumido este primer turno se pasa al debate de los tres bloques en que se or-
ganiza el debate. Los bloques son de organizacion politica, economia-sociedad y derechos civiles,
educacién y cultura. Cada grupo realiza una intervencion de cinco minutos como maximo, co-
menzando con el ultimo que lo hizo en la ocasion anterior. Una vez que estas presentaciones han
finalizado se pasa al debate. Los grupos piden su turno e intervienen en orden. Existe flexibilidad.
Pueden interrumpirse —dentro de un orden- y replicar. Los jueces pueden también preguntar a
los grupos sobre consideraciones que han realizado a lo largo de sus exposiciones en cualquier
momento de cada uno de los bloques. El juego se cierra con una intervencion final de no mas de
cinco minutos.

Se puede utilizar material bibliografico, apuntes o cualquier otra herramienta expositiva que se
considere adecuada. El debate permite también poner en practica estrategias argumentativas
aprendidas a lo largo del curso. En definitiva, se trata de un juego flexible sin turnos de réplica o
duplica rigidos. Las intervenciones mas tasadas son las de presentacion y conclusiones. Con estas
caracteristicas se logra no solo que los alumnos estudien cada una de las filosofias politicas ex-
plicadas, como ya se ha mencionado, sino también que defiendan ideas con las que posiblemente
en muchos casos no estardn de acuerdo. Este quizé sea uno de los rasgos mds sobresalientes de la
experiencia. No solo se trataria de educar para el desarrollo de competencias o el apropiado cono-
cimiento de los contenidos de la asignatura, sino también educar en valores. Uno de los pilares de
la democracia es el respeto y el pluralismo. Al ponerse en “el lugar del otro”, los estudiantes tienen
la oportunidad de conocer mejor ideas con las que posiblemente no estén de acuerdo, ya que de-
ben defenderlas con rigor y pasién. Tal y como seniala Cornejo (2015) la educacién ha de ser hu-
manizadora y, al mismo tiempo, acorde a desafios como la aceptacion del otro y el compromiso.

En cuanto a los resultados obtenidos se debe sefialar en primer lugar que a nivel de adquisicién
de conocimientos especificos recogidos en el programa los resultados han sido muy positivos. Las
calificaciones han mejorado y los estudiantes demuestran las entrevistas sobre los libros leidos
una madurez que no acreditaban con el uso del tradicional examen. Los datos cuantitativos fue-
ron muy satisfactorios. Sin contar con actividades o trabajos voluntarios, se logré que un 23 % de
estudiantes obtuvieran sobresaliente; un 66% el notable y un 11% que aprobaran. Ningtn alumno
que opto por este sistema suspendid. Ademds, gracias a la necesidad de replicar y criticar las po-
siciones de los otros grupos, el alumnado ha adquirido la costumbre de relacionar o vincular los
conocimientos aprendidos tanto en clase como a través de las lecturas. En consecuencia, cuando
en las entrevistas se planteaba la necesidad de que establecieran relaciones entre los libros y los
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contenidos de clase, los resultados eran, en general, positivos.

La lectura habitual de libros y la participacion en clubes de debate ha incrementado las capaci-
dades de los estudiantes, por lo que se ha percibido que este tipo de actividad, lejos de ser una
“pérdida de tiempo” es una oportunidad para desarrollar competencias que no se adquieren du-
rante el curso. La participacion en la SICE, realizada por los propios estudiantes, ha sido de gran
ayuda. Los miembros de los grupos tuvieron la oportunidad de practicar en la misma, antes del
debate correspondiente al juego de rol. Aunque la SICE tiene otro tipo de contenidos y dindmica,
comparte con nuestra experiencia su vocacion por mejorar la oratoria de nuestros estudiantes.

El juego de rol se ha constituido, después de estos dos afios, en una herramienta muy util, en ge-
neral. Es prematuro establecer conclusiones definitivas de la experiencia, pero hay algunas conse-
cuencias o resultados parciales que son interesantes. Como se ha sefialado, los estudiantes buscan
informacién y contenidos para mejorar su exposicion. Eso les lleva a que cultiven la iniciativa
y mejoren sus conocimientos. También participan en debates universitarios que les ayudan a
mejorar su oratoria. Los estudiantes asumen su papel y tratan de llevarlo hasta sus ultimas con-
secuencias. Esto es muy positivo porque se ponen "en el lugar del otro". Se mejora el respeto por
el que piensa distinto, lo que no solo redunda en su mejora como estudiantes, sino en su propia
formacién como ciudadanos.

En definitiva, la universidad es el lugar por excelencia en el que se ha de garantizar y ejercer tanto
la libertad de palabra como el cuestionamiento de lo establecido (Derrida 2002). La paideia en
Atenas era buena muestra de ello. Su fin era el cultivo de la virtud politica; no se trataba solo de
que los alumnos obtuvieran unos conocimientos que les permitieran salir adelante; se trataba,
sobre todo, “de generar una actitud valiente y perseverante para alcanzar la virtud politica que
permita a los ciudadanos hacerse cargo del gobierno de la ciudad” (Olalla, 2015, p. 79). Esta
experiencia es deudora de esta forma de entender la educacion y la universidad. Los estudiantes
ponen en practica tanto la libertad de palabra como se afanan en cuestionar los argumentos
contrarios. Ello les permite alcanzar un grado de reflexién critica que no seria posible con una
metodologia vinculada a la clase magistral complementada con comentarios de textos. El uso
de esta estrategia educativa toma en cuenta “los procesos sociohistdricos que definen la cultura
como representacion de las experiencias vividas, de los artefactos materiales y de las practicas
desarrolladas, que ayuda a los seres humanos a trasformar la sociedad” (Giroux, 1990, p. 22).

Finalmente, se ha de senalar que, aunque la experiencia implica un debate de ideas, es a la vez
un juego de rol. Los alumnos adoptan el papel de un defensor de una corriente de pensamiento
politico, con la que es probable que no estén de acuerdo o al menos no en todos sus puntos. Asi,
se les obliga a desarrollar un rol que tiene caracteristicas tasadas y que ademads han de defender
en todo momento, por lo que deben conocer en profundidad el marco tedrico en el que se mueve
y las bases de su filosofia.

4. “PONERSE EN LUGAR DEL OTRO”. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA.

Los resultados de una experiencia como la que se expone, pueden quedar limitados por dos fac-
tores: el primero es el del numero de estudiantes en clase. De hecho, para que la experiencia fun-
cione es necesario un numero reducido de estudiantes en los grupos objetos de la intervencién
educativa que analizamos. De lo contrario seria muy dificil propiciar el debate en las ensefianzas
basicas y hacer un seguimiento adecuado de la lectura de libros. Incluso el propio juego de rol se
veria afectado, ya que es necesario que se creen grupos reducidos por cada una de las corrientes
de pensamiento representadas. De hecho, en uno de los grupos -titulacién conjunta- se ofrecié a
los estudiantes la posibilidad de superar la asignatura con la preparacion de un examen final me-
diante el estudio de un manual. Fueron un porcentaje elevado de estudiantes (46%) los que opta-
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ron por esta posibilidad, ya que en las titulaciones de este tipo suelen tener muchas asignaturas y
un tiempo limitado. En el otro grupo -sélo habia un porcentaje minimo de estudiantes que estu-
diaban un segundo grado- la mayoria de los estudiantes optaron por el juego de rol. El desarrollo
de la experiencia, el alcance de los objetivos logrados y el aprovechamiento de la misma fueron
mayores en la primera que en la segunda, aunque en ambos los resultados fueron positivos en lo
que se refiere a las calificaciones. No obstante, queda claro que este tipo de experiencia precisa de
grupos reducidos o de grupos atendidos por mas de un profesor, con lo que el trabajo se pueda
dividir y atender de manera mas directa las necesidades del alumnado.

La lectura de las fuentes directas es un ejercicio que se echa en falta en la universidad. Debiera
estar mas extendido su uso, asi como la lectura de libros completos y no tan solo de fragmentos
de éstos o de apuntes. Gracias a esta experiencia se detecta que existe un colectivo de estudiantes
con interés por conocer directamente la obra de autores de los que les han hablado a lo largo de la
carrera, pero que nunca han leido. Algunos alumnos han llegado a comentar la necesidad de que
la asignatura se impartiera al comienzo del grado, a fin de obtener asi una base filoséfica desde la
que comprender cuestiones como las politicas publicas o la sociedad internacional. Este elemen-
to no estd exento tampoco de limites. La propia inercia de la no lectura de libros, hace que otro
porcentaje de estudiantes sean refractarios a la misma. Este hecho es un problema para la expe-
riencia. Algunos alumnos pueden entender que seguir este modelo de ensefianza es una manera
mds facil de superar la asignatura, pero es justamente lo contrario. Cuando se ven frente a cinco
libros algunos de ellos optan por buscar resimenes o ponerse de acuerdo con otros estudiantes.
Esta practica ha sido detectada en las entrevistas personales en un porcentaje pequefo, aunque
no deja de ser relevante (21%). A estos estudiantes se les ha emplazado para que repitan la entre-
vista meses después. La cuestion es que entrevista y juego van irremediablemente unidos y que,
por tanto, este tipo de incumplimiento lleva aparejada una escasa presencia en el juego de rol y el
uso abusivo de apuntes o contenidos de otras asignaturas de la carrera, asi como de argumentos
inexactos o mas propios de una “tertulia televisiva” que realmente de un juego de rol académico
donde se discute de filosofia politica. Esta cuestion-la lectura de monografias- deberia ser mas
tenida en cuenta en las universidades, pues se trata de un factor decisivo en la formacién de los
universitarios, especialmente en el area de ciencias sociales. La dificultad de comprension de los
textos, asi como la incapacidad de algunos estudiantes para sentarse durante una hora delante de
un libro es una consecuencia lamentable de la sobre estimulacion informativa, propiciada por la
sobre exposicion a la tecnologia de Internet.

Un tercer limite lo hemos apreciado en la capacidad de oratoria y expresion oral y argumentativa.
Un condicionante intrinseco para el éxito del juego es que los miembros de los grupos expresen
las diferentes posiciones de manera clara y convincente. Se aprecia una notable diferencia entre
estudiantes que participan en debates y los que no. Como se ha sefialado anteriormente, los estu-
diantes de mi universidad organizan una simulacién anual del parlamento que les permite practi-
car antes del juego. Ademas, cuentan con clubs de debate e incluso, algunos de ellos ya graduados,
han creado iniciativas que tienen el debate o la reflexién politica en el centro de la misma como
por ejemplo Camara Civica o el grupo Con Acento que sostienen su actividad en el desarrollo
de la idea de lograr transmitir a la sociedad destrezas que hagan de los ciudadanos personas con
un pensamiento critico, auténomo y deliberativo” (Barber 1994); Morin 2001). Evidentemente,
en otra universidad, este tipo de experiencia podria encontrarse con este limite que afecta al
corazon de la practica. Este tipo de reflexion sobre la universidad colisiona con la concepcion
de McUniversidad. En la McUniversidad los estudiantes no desean actividades curriculares, ni
todo aquello que siempre ha complementado la vida universitaria, como actividades culturales,
artisticas, deportivas, politicas o seminarios de discusion; solo es importante hacer lo justo para
lograr el titulo (Ritzer 1998).

Este hecho es un problema de enorme gravedad para el sistema universitario en su conjunto y
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es algo sobre lo que cabe una reflexion mas en profundidad. Con la obsesion actual por el em-
prendimiento, se esta descuidando una parte fundamental del propio ethos universitario que
consiste en no solo formar a profesionales que realizan su trabajo en el mundo de la empresa, de
la administraciéon o de forma auténoma, sino también a ciudadanos. La universidad que desee
generar ciudadanos y no tan solo buenos empleados o, en el peor de los casos, meros stbditos,
debe incidir en la importancia de generar en nuestros alumnos una conciencia critica, que recor-
dando la paideia, los eduque en la virtud politica. Esta virtud precisa de una formacion integral
que no solo se encuentra en el curriculum de las asignaturas. Las actividades extracurriculares
son fundamentales para ello. Es, en ese sentido, muy criticable, que en los tltimos afos hayan de-
saparecido los créditos de libre configuracion, que permitian incentivar este tipo de actividades.
Quiza ni siquiera ese tipo de créditos eran suficientes, ya que lo que habia que cambiar es la pro-
pia manera en que pensamos actualmente la universidad, muy vinculada a criterios meramente
de eficiencia y de racionalidad instrumental que constrifien de forma muy relevante la amplitud
y complejidad que implica el propio concepto de universidad, como universitas. Una universitas
ligada al universal conocimiento y mejora del ser humano y de la sociedad en su conjunto.

Los resultados de la experiencia permiten ser optimistas sobre el futuro de aplicacion de la mis-
ma. Se deben mejorar con el concurso de profesores y estudiantes. En este sentido, este segundo
afo de aplicacion se ha contado con estudiantes-jueces que han enriquecido el debate con sus
preguntas y han ayudado a mejorar la objetividad de la calificacion del juego. La reunién mante-
nida, dias después de finalizada la misma, fue enormemente instructiva, ya que se centré en deta-
lles y problemas no detectados y que pueden ser mejorables en siguientes cursos académicos. En
concreto, los estudiantes jueces incidieron en la necesidad de que se controlara mas el debate, ya
que apreciaron que, en ocasiones, los estudiantes se apartaban del nucleo esencial de la discusion.
El otro elemento que detectaron fue el de limitar la consulta por internet durante el debate para
contrarrestar los argumentos contrarios. Todas estas ideas y consejos permitirdn perfeccionar
esta experiencia en posteriores cursos.

5. CONCLUSIONES

El uso del juego aplicado al estudio de las principales corrientes de pensamiento politico cumple
varias funciones. En primer lugar, permite a los estudiantes una comprension mas clara y objetiva
de los propdsitos del estudio de la asignatura. El estudiante entiende de forma didfana algo tan re-
levante como las razones para estudiar filosofia politica. Lo hace ademads de una forma procesual.
Se le suministran las herramientas conceptuales y metodoldgicas con las que va a poder afrontar
el trabajo de la asignatura. De esta manera, el estudiante participa directamente en el aprendizaje.

El estudiante tiene acceso directo a las fuentes primarias de pensamiento politico mediante la
lectura de libros. Estas fuentes se complementan, de manera obligatoria, con la participacién y
asistencia a clase y, de forma voluntaria, por el trabajo en biblioteca. El alumnado entiende que
las clases son una manera de aclarar dudas, mejorar la comprensién de los autores y adquirir
destrezas en oratoria y contenidos ttiles para el debate final.

La entrevista personal permite evaluar de forma integral el desempeifio de los estudiantes y su
grado de comprension de los contenidos basicos para superar la materia. El juego de rol ayuda
a desarrollar tanto la oratoria como la argumentacion, piezas fundamentales para su futuro pro-
fesional. Pero el juego de rol también juega un papel fundamental en “ponerse en lugar del otro”
-mejora de valores democraticos como el respeto al pluralismo ideoldgico-, asi como incentivar
un pensamiento critico que no de nada por sentado y capaz de cuestionar y cuestionarse las
diferentes corrientes de filosofia politica, que en definitiva se encuentran en la base del funciona-
miento del estado.
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Eljuego de rol facilita que los estudiantes comprendan que cualquier argumento puede ser repen-
sado; que cada posicion politica puede tener sus razones y que es una virtud el saber exponerlas
con brillantez. Que lo fundamental es la democracia entendida como deliberacion publica en la
que se trata de persuadir al otro de tus argumentos para conformar una decisiéon que se identifi-
que con la mayoria. Este tipo de experiencia educativa y formativa entiende que es tan importante
que los estudiantes adquieran los contenidos basicos de la asignatura, como que asuman deter-
minadas destrezas ciudadanas que les acompaiien para siempre y que les permita ser ciudadanos
responsables y criticos.
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MAGISTER EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - ACREDITADO

Objetivo del Programa

Desarrollar en los docentes las capacidades de reflexion e indagacion sobre las areas de la educa-
cion: curriculares, didacticas y evaluativas, segun las distintas menciones- centradas en el mejo-
ramiento de la calidad del sistema educativo actual.

Objetivo General segin Mencién

Evaluacion Curricular: Desarrollar la capacidad de indagacion en problematicas claves del cam-
po tematico de la evaluacion curricular, asi como su comprension tedrica y manejo operativo,
formando un especialista de alto nivel y con capacidad de asumir los desafios actuales que sur-
gen desde el interés nacional por el mejoramiento de la calidad de nuestro sistema educativo.
Didactica e Innovacion Pedagdgica: Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad
de investigar cientificamente en problematicas esenciales del quehacer didactico de aula, disefiar
proyectos de intervencion pedagdgica con sentido innovador, aplicarlos en contextos especificos
y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la condi-
cion de expertos, en el mejoramiento de la calidad de educacién. Evaluacion de los Aprendizajes:
Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad de investigar cientificamente en pro-
blematicas referidas a los aprendizajes de los estudiantes en el sistema educativo formal, disefiar
proyectos de indagacion e intervencion en este ambito pedagdgico, aplicarlos en contextos espe-
cificos y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la
condicién de expertos, en el mejoramiento de la calidad de la educacién.

Requisitos de Postulacién

-Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

-Ingresar a la siguiente direccién electrénica y completar el Formulario de Postulacion en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

Documentacién necesaria para postular en Formato PDF

-Curriculum Vitae actualizado.

-Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion (legalizado).

-Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

-Certificado de Notas de Pregrado.

-Ranking de Pregrado.

-Certificados de antecedentes académicos relevantes (Proyectos, Congresos, Articulos...).
-Certificados o constancias de experiencia profesional académica.

-Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

-Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

-Certificado o Carta de la Institucién Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones: Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN EDUCACION SUPERIOR MENCION PEDAGOGIA UNIVERSITARIA
ACREDITADO

Dirigido a:

Profesionales de diferentes disciplinas que se desempefan en universidades, institutos profesio-
nales o centros de formacidn técnica, o bien, que tengan proyectado desempeniarse en la educa-
cién superior en el corto plazo.

Objetivo General

Este programa de formacion tiene como objetivo desarrollar la capacidad de comprender y ma-
nejar operativamente los campos disciplinares de la pedagogia y de generar, aplicar y evaluar pro-
yectos de intervencion centrados en el mejoramiento de la calidad de los procesos de formacién
profesional.

Requisitos de Postulacion

Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios equi-
valente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

-Curriculum Vitae actualizado.

-Copia legalizada de Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion.
-Copia legalizada del grado académico de Licenciado /Otro.

-Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar
al programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa

d) Sus competencias para este programa e) Su proyeccion con este programa.
Documentos necesarios para presentar en la entrevista

-Copia de Certificado de Notas de Pregrado.

-Copia de certificado de ranking (opcional).

-Copias de certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pre-grado
(constancias de ayudantias, certificados de participacion en congresos o seminarios u otros).

-Copias de Certificados de cursos de perfeccionamiento, post titulos y/o posgrados.

-Certificado o Carta de la Instituciéon Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL

Objetivo

Formar post-graduados en Psicopedagogia y Educacion Especial con alta capacidad para realizar
investigacion, innovacion y gestion en la disciplina y para integrar equipos interdisciplinarios que
contribuyan a su desarrollo.

Requisitos de Ingreso

-Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado en Educacion y/o de un Titulo Profesio-
nal obtenido con un plan minimo de 400 créditos (8 semestres) como minimo.

-Experiencia profesional y/o académica en el area de la Psicopedagogia y Educacién Especial.
Documentacion necesaria para postular en Formato PDF

-Curriculum Vitae actualizado.

-Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracién (legalizado).

-Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

-Certificado de Notas de Pregrado.

-Ranking de Pregrado.

-Certificados de antecedentes académicos relevantes (Ayudantias, Proyectos, Congresos, Articu-
los publicados).

-Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.
-Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

-Certificado o Carta de la Instituciéon Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

-Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN INFORMATICA EDUCATIVA Y GESTION DEL CONOCIMIENTO

Objetivos Generales

-Formar profesionales de postgrado, capaces de promover la integracién curricular de las Tec-
nologias de Informacién y Comunicacion (TIC) en los distintos niveles educacionales, para
actualizar e innovar los enfoques epistemologicos, pedagdgicos, metodoldgicos, didacticos y
evaluativos, con la finalidad de influir favorablemente en mejorar la calidad de la Educacidn,
vinculandola con los nuevos desafios de la Sociedad del Conocimiento.

-Incorporar las TIC como un elemento activo en el desarrollo del curriculo, estableciendo las
connotaciones culturales, antropologico-filoséficas, socioldgicas, epistemoldgicas, éticas y mora-
les de su uso en Educacion.

-Incorporar las TIC en el marco de la formacién de la persona humana, del cuidado y promocién
de su dignidad y sociabilidad, segtn los principios de la Doctrina Social de la Iglesia Catlica.

Modalidad del Programa

La modalidad de estudio se basa en una pedagogia mixta (tipo b-learning). Considera sesiones
presenciales quincenales o mensuales (segtin las caracteristicas de los cursos). Todos los cursos
complementan el trabajo académico presencial con trabajo pedagogico colaborativo, soportado
en una Plataforma Virtual de Comunicaciones organizada como Comunidad Virtual de Apren-
dizaje.

Antecedentes Necesarios para Postular en Formato PDF

-Curriculum Vitae actualizado.

-Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.
-Certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pregrado.
-Certificados legalizados de postgrados (opcional).

-Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa

d) Sus competencias para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl

179



180

MAGISTER EN LINGUISTICA APLICADA

Objetivos

-Formar graduados con conocimientos disciplinares y competencias investigativas que les permi-
tan contribuir al desarrollo de nuevo conocimiento en el area de la lingiiistica aplicada.

-Formar graduados con un sello en la valorizacion de los aspectos éticos, legales, interculturales
de su profesion y de la investigacion en el area de las lenguas, a la luz de los principios catélicos
de la fe cristiana.

-Formar graduados con una capacidad de reflexion sobre el papel que desempenan las lenguas
como vehiculo de comunicacion internacional en el panorama multicultural y plurilingiie con-
tempordneo.

-Formar graduados con la capacidad de proyectar su formacién avanzada hacia nuevas formas de
comunicacion, intervencion social y generacion de conocimiento.

Requisitos de Postulacién

-Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

-Demostrar habilidad lectora en inglés mediante la aprobacién de un examen de comprension de
lectura de textos del ambito de la Lingtiistica Aplicada. Si el candidato reprueba el examen, cuenta
hasta fines del primer afio del programa para rendir la prueba nuevamente.

-Demostrar disponibilidad horaria para ingresar al programa, los Viernes desde las 14:00 a las
21:00 horas y Sabados desde las 08:00 a las 14:00 horas.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

-Ingresar a la siguiente direccién electrénica y completar el Formulario de Postulacién en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

-Curriculum Vitae actualizado.
-Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.

-Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN DIDACTICA DE LA MATEMATICA

Objetivo

Formar post-graduados en Didactica de la Matematica, segtin las menciones por nivel educativo,
con alta capacidad para realizar investigacion, innovacién y gestién en la disciplina en el aula.

Perfil Académico

El Magister propone dos lineas de trabajo fundamentados en la Diddctica de la Matemitica: in-
vestigacion y desarrollo. En ambas modalidades el Programa de Magister en Didéctica de la Ma-
temdtica propone tres menciones: Educacién Basica, Educacion Media y Educacién Superior,
segun la eleccion del postulante.

Perfil de ingreso

El programa esta dirigido a profesores de educacion basica, educacion media, licenciados y pro-
fesionales afines del area de la Matemadtica que deseen especializarse en Diddctica de la Matema-
tica, tanto en el ambito investigativo como en el desarrollo de proyectos para la enseilanza de la
Matematica.

Requisitos de Postulacion

-Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con un plan
minimo de estudios equivalente a 400 créditos (8 semestres).

-Completar Formulario de Postulacién en linea.

Documentacién en formato PDF

-Curriculum Vitae.

-Fotocopia de carné por ambos lados.

-Certificados legalizados de grados y/o titulos profesionales.

-Certificado de notas de pregrado.

-Certificados de participacion en actividades académicas y experiencia profesional.

-Carta personal fundamentando la postulacion: a) Su interés por ingresar al programa y las razo-
nes que lo llevan a postular. ¢) Las expectativas que tiene Ud. del programa.

d) Sus competencias para este programa. e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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PROGRAMA DOCTORADO EDUCACION EN CONSORCIO
Objetivo General

Generar conocimiento contextualizado sobre la cultura escolar en el marco de la investigacion
educativa desde una perspectiva interdisciplinaria con el fin de producir innovacién y cambio
social.

Requisitos de postulaciéon

-Debe poseer Grado de Magister en el area de Ciencias Sociales y/o Humanidades. En el caso de
estudiantes extranjeros eventualmente se admitira el Grado de Licenciado, siempre y cuando:
sus programas tengan un minimo de horas que lo hagan homologable a un Magister, evidencien
productividad, etc.

-Demostrar potencial investigativo mediante la presentaciéon de un Pre-Proyecto de Investiga-
cién que explicite su tema de interés acorde a las lineas de investigacion declaradas en el consor-
cio. Es importante sefialar que ese esbozo no necesariamente sera el proyecto definitivo de la tesis
doctoral.

-Demostrar la suficiencia de inglés necesaria para desarrollar estudios de postgrado. Para ello se
debe rendir una prueba especifica centrada principalmente en comprension lectora. Si el nivel al-
canzado no es el adecuado se dard un plazo que no excedera el 4° semestre del plan de formacién
para demostrar haber adquirido esta capacidad.

-Presentarse a una entrevista personal para evaluar la consistencia de la postulacion con la oferta
académica del programa. Se tomard en cuenta la Carta Personal dirigida a la Coordinacién del
Programa.

-Demostrar solvencia econémica y disponibilidad de 44 horas semanales para los estudios pre-
senciales.

Documentos de postulacion

-Curriculum Vitae actualizado.

-Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa.

-Pre- Proyecto de Investigacion siguiendo el formato propuesto.

-Dos cartas de referencias de académicos que evidencien formacion previa satisfactoria a las exi-
gencias del programa. Una de ellas debe pertenecer a un académico de la instituciéon donde se
gradud.

-Fotocopia del RUT por ambos lados.
-Certificado legalizado del grado académico de Magister, Licenciatura y Titulo Profesional.
-Certificado de Notas de Pregrado y de Postgrados.

-Certificados de antecedentes académicos relevantes presentados en el Curriculum Vitae (Posti-
tulos, Diplomados, Participaciéon en Proyectos, Congresos, Articulos, Ayudantias, Premios, etc.).

-Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.
Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



ALCANCE Y POLITICA EDITORIAL

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) es una publicacion oficial de la Facultad
de Educacioén de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcion, que tiene como propdsito
esencial ser un medio directo de difusién del quehacer académico y cientifico. Constituye un
espacio de debate, reflexion, estudio y aporte efectivo al area del conocimiento pedagoégico, en un
escenario en que la educacion adquiere cada vez mayor relevancia en la resolucion de los desafios
que nuestra sociedad debe enfrentar en esta era del conocimiento y la informacién.

REXE publica trabajos originales producto de resultados de investigacion dirigidos a enriquecer
el conocimiento cientifico en el campo del saber y del quehacer pedagdgico. Con el mismo pro-
posito, publica trabajos originales tales como estudios, experiencias y resefias.

REXE opera con un comité editorial compuesto por: a) Consejo Editorial, compuesto por un
grupo de académicos nacionales de trayectoria y productividad cientifica, encargado de velar por
el cumplimiento de los objetivos de la revista, su politica editorial y las normas de publicacién y
revision de los articulos. Establece politicas que permitan agregar valor anadido a la revista, pro-
pone autores y temas para los siguientes nimeros, asi como también define la estructura de cada
publicacién. b) Consultores Externos, integrado por un grupo de académicos internacionales de
larga trayectoria y productividad cientifica, cuya funcion es asesorar al consejo editorial en las
areas sobre las que posee un conocimiento especializado. ¢) Consejo de Redaccion, formado por
un grupo de académicos pertenecientes a la institucion editora de la revista, que se encarga de
supervisar las normativas de publicacion en los articulos recepcionados, sugerir modificaciones
para que se ajusten a ellas y tomar decisiones sobre el envio a un tercer arbitro cuando un deter-
minado articulo no presenta acuerdo entre los dos arbitros, y por un d) Comité Cientifico Eva-
luador de cada Numero, integrado por una comunidad de expertos en las distintas tematicas que
publica la revista, cuya funcion es actuar en calidad de arbitros frente a cada articulo que postula
para ser publicado en un nimero especifico de la revista de acuerdo a una pauta preestablecida
para cada categoria de articulos (investigacion, experiencias pedagogicas y estudios y debate).

REXE organiza sus secciones en funcion de los articulos aceptados. La seccion de Investigacion
publica trabajos originales producto de investigaciones que cuenten con metodologias acordes
a sus problemas investigativos y que generen conocimiento resultado de las mismas. La seccién
de Estudios y Debates publica trabajos inéditos en que se presentan estudios o debates en torno
a problemas educativos, a posturas tedricas o a planteamientos pedagogicos fuertemente argu-
mentados, a fin de profundizar la reflexion y la critica sobre posibles explicaciones o propuestas
a tales problematicas. Y la seccion de Experiencias Pedagdgicas recoge articulos que sistematicen
experiencias pedagogicas en que se evidencie su accién innovadora, ya sea a nivel teérico o prac-
tico. Ademds REXE publica Resefas de libros que contribuyan al debate al interior del campo de
las ciencias de la educacién.

Periodicidad: semestral.
Plazo de recepcion de los articulos: todo el afio.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacién sera arbitra-
do a través del sistema doble ciego, es decir, ni los arbitros, ni los autores conoceran los nombres,
a fin de que se evalden articulos y no personas. El sistema implica el envio a dos arbitros externos
expertos en el tema aludido. Si las dos evaluaciones son positivas, el trabajo es publicado. Si se
recibe una evaluacion positiva y otra negativa, el trabajo es enviado a un tercer arbitro. Si ain
persistieran dudas, el Consejo de Redaccion sugerira modificaciones al articulo y posterior a ello
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determinard su publicacion o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo sera
rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.

Oficina de Publicacién
Facultad de Educacién
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Codigo postal 4090541
Concepcién, Chile
Fono: 56 - 41 - 2345393
rexe@ucsc.cl

SCOPE AND POLICY

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) is an official publication of the Faculty
of Education at the Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn, whose essential purpose
is the dissemination of academic and scientific studies. It is a space for debate, reflection, study
and effective contribution to the area of pedagogical knowledge in a scenario in which education
is becoming increasingly important in solving the challenges our society faces in this era of pro-
blems our society faces in this area of knowledge and information.

REXE publishes original research based on scientific results led to enrich understanding in the
field of knowledge and pedagogical work. With the same purpose, the journal publishes original
works such as studies, experiences and reviews.

REXE has an editorial committee integrated by: a) Editorial Board composed by national aca-
demics with prestigious career and scientific production. The board is in charge of reaching the
objectives established for this journal, besides revising and editing the articles. The committee
suggests topics and authors for each issue and manages the structure of the journal. b) External
consultants: This team is integrated for international academics with prestigious career and im-
portant scientific production, their role is to advice the committee board in specific areas. ¢) Edi-
torial Board: it is formed by academics from the editorial institution. The academics are in charge
of supervising the articles that will be published, suggesting modifications, if necessary, and as-
king for a third reviewer if there is no consensus between the first two. d) Scientific committee:
this committee is formed by different experts related to several areas that this journal published.
The main function is to be a referee for each submitted article that wants to be published in this
journal. The four main categories for publication are research, pedagogical experiences, studies
and debates.

REXE is organized into sections according to accepted articles. The Research section publishes
original research that is based on research with methodologies according to their research pro-
blems, generating knowledge. The Studies and Debate section prints unpublished studies or
discussions of educational problems, theoretical positions, to pedagogical approaches, and so
on, in order to deepen the reflection and criticism of possible explanations or proposals of such
problems. And the Pedagogical Experiences section contains articles of educational experiences
which systematize pedagogical experience with evidence of its innovative action, either theore-
tical or practical. REXE also publishes Reviews of books that contribute to the debate within the
field of science education.

Frequency: twice a year.



Deadline for article reception: during the whole year.

Arbitration system: each article that is received by REXE will be submitted to a blind-reviewer,
which means that neither the reviewers nor the authors will be informed of the names. The article
will be sent to two experts, if the evaluation is positive, the article is published. If a positive and a
negative evaluation are received, the article is sent to a third person. If after the third opinion the
article is not ready to be published, the editorial board will suggest to the author (s) a revision,
after that the decision of publishing or rejecting the article will be made. However, if two negative
reviews are received from the reviewers the article will not be published. Authors will be infor-
med of the final decision in all the cases previously mentioned.

Publication Office
Facultad de Educacion
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl
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