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PRESENTACION

Larevista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 16, N° 31, correspondiente al aiio 2017 desde
mayo-agosto. Esta edicidn cuenta con ocho articulos, seis del drea de la investigacion, uno del
area de estudio y debates y uno del drea de experiencias pedagégicas. La procedencia y autores de
los trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Venezuela, Espafia, Uruguay, Ecuador,
Brasil y Chile). Ademas las investigaciones estan asociadas a distintas tematicas como: acoso
escolar, violencia verbal, asertividad, liderazgo de las UTP, problemas verbales de estructura adi-
tiva, herramienta para evaluar experiencias innovadoras, curriculum basado en competencias y
construccion colectiva de proyectos pedagogicos.

La seccion Investigacion, presenta el primer articulo realizado por las venezolanas Maria Esco-
bar Dominguez y Marianela Reinoza Dugarte, el objetivo de su trabajo fue analizar el creciente
problema del acoso escolar en los contextos educativos de las escuelas venezolanas. Su articulo
parte de un enfoque ecoldgico y atiende a las particularidades conceptuales y metodolégicas in-
herentes al contexto en estudio. Con la finalidad de aportar a una base de datos sistematica frente
a la escasa investigacion sobre acoso escolar en el pais, se muestran los resultados de un estudio
exploratorio para identificar esta conducta en adolescentes entre 11 a 19 aflos en cuatro escuelas
secundarias de la ciudad de Mérida. Se discrimina la frecuencia en cuanto a victimizacién y
perpetracion, su relacion con el género y el tipo de escuela (publica vs. privada) a fin de ampliar
la comprension segun el nivel socioeconémico de los participantes. Los resultados confirman
la existencia de acoso escolar en la muestra estudiada, particularmente en conductas de acoso
verbal (burlas y sobrenombres) y acoso no verbal (rumores e indiferencia), asi como una mayor
incidencia en las escuelas publicas sobre las privadas.

El segundo articulo presentado por la autora venezolana Riceliana Moreno Santafé tuvo como
proposito determinar la presencia de violencia verbal y categorizar sus diversas manifestaciones,
con la intencién de proponer estrategias de intervencién que contribuyeran a la disminucién de
la misma, en estudiantes adolescentes de una Unidad Educativa del Estado de Mérida. Se suscri-
bié al tipo de investigacion accién-critica, con un disefio cuali-cuantitativo, de nivel evaluativa-
observacional. Se utilizé una escala tipo Likert, en 45 informantes claves, adolescentes, cursantes
del noveno grado. En los que se evidencié presencia de maltrato verbal, caracterizado por burlas,
uso de apodos y motes. En tal sentido, se propuso a la institucion la ejecucién de una propuesta
psicoeducativa, conformada por una serie de actividades enfocadas en la promocion de la comu-
nicacién asertiva y los modelos de convivencia positiva.

El tercer articulo de los chilenos Jorge Maluenda Albornoz, Gracia Navarro Saldana y Marcela
Varas Contreras explora las diferencias de sexo en asertividad medidas a través del Inventario de
Asertividad de Gambrill y Richey variable considerada significativa para la formacion transversal
de profesionales. El objetivo es identificar diferencias de sexo en relacién a asertividad en un
grupo de estudiantes universitarios chilenos. Se realiza un muestreo por conveniencia, y a partir
de ello, un estudio descriptivo de corte transversal. El andlisis estadistico se desarrolla a partir de
la prueba t de Student y U de Mann y Whitney. El analisis por dimensién muestra diferencias
de sexo en tres dimensiones para la escala Grado de Incomodidad: “Manifestar Oposicion”, “Re-
chazar Solicitudes” e “Involucrarse en Situaciones Agradables” (p<0.005). Por su parte, la esca-
la Probabilidad de Respuesta ofrece diferencias de sexo significativas para cuatro dimensiones:
“Manifestar Oposicién”, “Exponerse a Situaciones Desconocidas” y “Manejar Situaciones Incé-
modas” (p<0.005), con puntajes mayores para las mujeres exceptuando en “Asumir Limitaciones
Personales” donde hombres obtienen mayor puntaje. Se concluyen diferencias de sexo significa-
tivas en relacion a asertividad para este grupo de estudiantes donde el rol de género ofrece una

explicacion para dichas diferencias.
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El cuarto articulo del espafiol Guillermo Rodriguez Molina tuvo como objetivo analizar la in-
fluencia de las practicas de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagégicas (UTP) sobre
las practicas pedagdgicas docentes. El estudio tuvo dos fases dentro de su metodologia, una fase
cualitativa y otra cuantitativa. En esta aportacion se presentaran los resultados de la primera fase
llevada a cabo mediante el estudio de casos multiples. Para ello, se analizaron cinco casos, utili-
zando las técnicas de observacion participante, entrevistas, focus group y analisis documental.
Algunas de las conclusiones al respecto, arrojaron la gran significancia pedagogica que tienen
estos profesionales al interior de los establecimientos, incluso mayor que la del director. Ademas
evidenciaron que sus practicas se acercan a las practicas de liderazgo escolar y en especial a las
del liderazgo pedagdgico.

El quinto articulo realizado por los chilenos Olga Lagos Garrido y Carlos Oyarzin Burgos descri-
be el grado de relacion que existe entre el tipo de argumentacion 16gica, evidenciado en el nivel de
conservacion de la cantidad, y las estrategias de solucién utilizadas al resolver problemas verbales
de estructura aditiva. Se utiliz6 una metodologia cuantitativa de tipo transversal-correlacional.
La muestra estuvo conformada por 52 alumnos de finales de primero y segundo afio basico, 50%
de ellos con dificultades en el aprendizaje de las matematicas y el mismo porcentaje sin dificulta-
des en el aprendizaje de las matematicas. Las tareas empiricas consistieron en la aplicacién de dos
instrumentos, el primero destinado a recoger los argumentos entregados en tareas de conserva-
cion de la cantidad y el segundo destinado a identificar las estrategias que estos mismos sujetos
utilizaban al resolver problemas verbales de estructura aditiva. Los resultados dan cuenta que
existe una correlacion entre el nivel de conservacion de la cantidad y las estrategias de soluciéon
cuando los problemas matematicos son de una estructura semdntica mds compleja, mientas que
esta correlacion disminuye cuando la complejidad de la estructura semantica del problema es
menor.

El sexto articulo de los uruguayos Silvia Umpiérrez Orofo y Eduardo Rodriguez Zidan tuvo
como objetivo conocer los obstaculos y los elementos facilitadores que intervienen en el desa-
rrollo de experiencias innovadoras, a través del analisis de las mismas y de las comunidades que
las desarrollan asi como de las tensiones que se generan con la institucion, su organizacion, sus
recursos y el resto de la comunidad docente. Se desarrollé un estudio mixto estratificado, que
incluyé un analisis multivariado y un estudio de casos colectivo. Se aplic una encuesta en linea a
un total de 56 experiencias detectadas y fue posible caracterizar 29. Finalmente, se seleccionaron
seis proyectos para su estudio en profundidad, a través de 12 entrevistas y analisis documental de
74 documentos. Los resultados permitieron identificar un patrén, por medio de generalizaciones
al interior del universo de estudio. Ello condujo a la construccién de una herramienta con un
posible itinerario, util al seguimiento y evaluacion de experiencias innovadoras. Tal itinerario po-
sibilita prever obstaculos y fortalecer aquellos elementos del contexto de los proyectos selecciona-
dos, que pueden resultar favorecedores en su camino hacia el cambio y la mejora de la educacion.

En la seccidon de Estudios y Debates se presentan el articulo de la ecuatoriana Floralba del Rocio
Aguilar Gordén quien reflexiona acerca del curriculo basado en competencias profesionales in-
tegradas en las carreras de educacion de la universidad ecuatoriana, analiza los principios y fun-
damentos que orientan al quehacer educativo representado por una diversidad de concepciones
ideoldgicas, antropolégicas, sociologicas, epistemologicas, pedagdgicas y psicoldgicas en las que
se concretizan. Consta de cuatro partes: En la primera parte, presenta los antecedentes del tema
desarrollado; aborda los principales problemas, necesidades de los contextos y objetivos; deter-
mina las tendencias de desarrollo local y regional incluidas en los campos de estudio; plantea los
principales requerimientos de la sociedad ecuatoriana. En la segunda parte, analiza los principios
generales que rigen el curriculo en base a competencias profesionales, se refiere a los campos
de formacion del curriculo; a los niveles de organizacion curricular; a los nicleos basicos de las



disciplinas que sustentan la profesion. En la tercera parte, reflexiona acerca de la planificaciéon
curricular por competencias; revisa las orientaciones del conocimiento y los saberes que tiene en
cuenta la construccion del objeto de estudio de la profesion. En la cuarta parte, presenta algunas
contribuciones del curriculo basado en competencias profesionales integradas para la formacién
profesional y para la formacién del talento humano.

En la seccién de Experiencias Pedagogicas se presenta el articulo del brasilefio Ant6nio Alberto
da Silva Monteiro de Freitas quien expone una experiencia sobre el desarrollo de conocimien-
tos internos del proceso educativo. En este articulo se hace hincapié en la matriz formativa que
tiene como objetivo analizar el proceso de construccion colectiva del proyecto pedagégico de la
Escuela de Educacion de la Universidad Catélica de Salvador - UCSal, basado en la relacion entre
la evaluacion y la planificacién y su relacién con las dindmicas pedagdgicas y administrativas del
curso. La metodologia utilizada fue el estudio de caso, la coexistencia de un enfoque cualitativo y
cuantitativo y técnica de recoleccion de datos empiricos que surgen a partir de cuestionarios y en-
trevistas semiestructuradas con los estudiantes y profesores del curso. Los principales resultados
indican la importancia de asegurar espacios para la participacion social de los diferentes temas en
la construccion de la PPC, con miras a la formacion de personas y la produccién de conocimien-
to, asi como vinculos efectivos entre la educacion, la investigacion y la extension.

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 el
de futuras investigaciones.

Dra. Maria Graciela Badilla Quintana y Dr. Matthias Gloél
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Acoso Escolar: Un analisis contextual en escuelas
secundarias venezolanas desde el reporte de victi-
mas y perpetradores

Maria Gisela Escobar Dominguez** y Marianela Reinoza Dugarte®

Universidad de los Andes, Facultad de Humanidades y Educacion, Mérida, Venezuela

Recibido: 21 noviembre 2016
Aceptado: 16 febrero 2017

RESUMEN. El acoso escolar es un problema creciente en las escuelas venezolanas. En este trabajo
analizamos este fendmeno partiendo de un enfoque ecolédgico y atendiendo a las particularidades
conceptuales y metodologicas inherentes al contexto en estudio. Con la finalidad de aportar a una
base de datos sistematica frente a la escasa investigacion sobre acoso escolar en el pais, se mues-
tran los resultados de un estudio exploratorio para identificar esta conducta en adolescentes entre
11 a 19 afos en cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Mérida. Se discrimina la frecuencia
en cuanto a victimizacion y perpetracion, su relacion con el género y el tipo de escuela (publica
vs. privada) a fin de ampliar la comprension segun el nivel socioeconémico de los participantes.
Los resultados confirman la existencia de acoso escolar en la muestra estudiada, particularmente
en conductas de acoso verbal (burlas y sobrenombres) y acoso no verbal (rumores e indiferencia),
asi como mayor incidencia en las escuelas publicas sobre las privadas.

PALABRAS CLAVE. Acoso Escolar, Victima, Perpetrador, Enfoque Ecoldgico, Escuelas Secun-
darias.

Bullying.A contextual analysis in secondary schools from the report of vic-
tims and perpetrators

ABSTRACT. Bullying is a growing worry in Venezuelan schools, which is analyzed from an eco-
logical approach addressing conceptual and methodological peculiarities inherent to the context.
In order to provide a systematic database for the small number of research on bullying in the
country, we present the outcomes of an exploratory study to identify this behavior in adolescents
aged 11-19 years in four secondary schools in Mérida city. The frequency of victimization and
perpetration is discriminated in relation to the gender and the type of school (private vs. public),
in order to consider the socioeconomic status. The outcomes confirm bullying in the sample stu-
died, particularly in verbal behaviors (joking and nicknames) and nonverbal behaviors (rumors
and indifference) and higher incidents in public schools.

KEY WORDS. Bullying, Victim, Perpetrator, Ecologic Approach, Secondary Schools.

*Correspondencia: Marfa Gisela Escobar Dominguez . Direccion: Av. Las Américas. Nucleo La Liria. Edificio A. ler piso.
Meérida 5101, Venezuela. Correos electrénicos: mariagi@ula.ve® mreinoza@ula.ve®
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M. Escobar y M. Reinoza

1. INTRODUCCION

La investigacién sobre el acoso escolar y la violencia entre pares ha crecido en los tltimos 20
afos a nivel internacional, especialmente en Europa (Ortega, 2010; Ovejero, 2013), lo cual indica
interés por una situacién que esta en aumento a nivel mundial. En Latinoamérica, estos estudios
son mas recientes, enfocando el problema desde dos perspectivas: por un lado, la evaluacion
cuantitativa de la presencia del fendmeno sobre la base de una definicién global en la linea de las
investigaciones que se desarrollan en Europa; por otro lado, los reportes cualitativos de casos y
experiencias particulares de intervencion desde una perspectiva cultural que atane a las condi-
ciones locales y comunitarias.

En Venezuela no ha sido suficiente el estudio empirico del acoso escolar entre pares, aun cuando
existen reportes no sistematicos que dan cuenta de su existencia y su incremento, de modo que es
necesario contar con una base coherente y actualizada de datos estadisticos y estudios cualitativos
que expresen las caracteristicas del fendmeno a fin de proponer intervenciones estructuradas.

En el pais este problema se ha estudiado con mayor énfasis desde un enfoque criminoldgico que
relaciona de forma indisoluble la violencia escolar con el delito, lo cual permite mostrar cifras y
tendencias vinculadas a circunstancias sociales y econdmicas que tienen su raiz en situaciones
de pobreza. Desde las distintas areas de las ciencias sociales no ha faltado interés en desarrollar
investigaciones que aporten nueva informacion sobre el tema, aunque hasta el momento estos
esfuerzos han sido dispersos.

Un primer paso para precisar el enfoque de esta investigacion es definir su ambito y perspectiva:
la psicologia educativa, desde la cual asumimos que el acoso escolar es un fenémeno que no es
ajeno al contexto en el cual se desarrolla. En la via del enfoque ecolégico y cultural (Bronfen-
brenner, 1979; Cole, 2003), consideramos necesario hacer explicita la relacion entre los espacios
cotidianos y los sistemas culturales mas amplios donde se enmarcan las conductas de acoso y
agresion; en este sentido, es claro que las relaciones en la escuela reflejan y permean los conflic-
tos de la sociedad, expresando en pequeios entornos lo que también ocurre en el ambito de los
macrosistemas.

Teniendo en cuenta la permeabilidad entre lo que ocurre en las escuelas y el ambito sociocultural,
entendemos que el espacio escolar es el ambito idéneo donde se pueden recrear y generar estra-
tegias psicoldgicas y pedagdgicas que tendran impacto no solo en las relaciones entre el grupo
de pares sino en las familias y, finalmente, en las comunidades. Por ello, sostenemos que toda
propuesta orientada a prevenir e intervenir el acoso debe enfocarse y atender el problema desde
una vision ecoldgica y cultural. Evidentemente, es una tarea que requiere de tiempo, e insistimos,
exige de una base empirica coherente la cual debe comenzar a construirse en nuestro pais. Esta
investigacion es un aporte en ese sentido.

2. ACOSO, INTIMIDACION, VIOLENCIA ESCOLAR. PROBLEMA METODOLOGICO,
SEMANTICO Y SOCIOCULTURAL

Uno de los mayores problemas que ha enfrentado la investigacion sobre el acoso escolar ha sido
la propia definicion del problema, la cual se ha circunscrito a la percepcion de las conductas
por parte de agresores y victimas sin considerar la implicacion grupal (Ortega, Del Rey y Casas,
2016) y sin considerar otras variables sistémicas. Relacionado a esto, se reportan dificultades me-
todolodgicas con el uso de preguntas clave que estan asociadas al acoso de acuerdo a la edad y las
diferencias culturales, asi como discrepancias con respecto a la “amplitud” semantica del término
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y su relacion con la definicion cientifica occidental (Menesini & Nocentini, 2009). Estas conside-
raciones nos permiten afirmar que la investigacion sobre el acoso escolar requiere también de un
trabajo critico que considere aspectos semanticos vinculados a variables sociales y culturales; esto
no implica relativizar el problema sefialando que aquellas conductas que se consideran agresivas
en un ambito pueden ser naturales en otro, sino que debe hacerse explicito un marco general del
concepto que finalmente incide en la forma como se registran las conductas en los instrumentos
especificos.

En diferentes investigaciones llevadas a cabo en paises de habla hispana, se emplean los térmi-
nos acoso, amenaza, agresividad, intimidacién, de manera indistinta, agrupadas en el anglicismo
bullying (Arroyave, 2012; Ortega, Del Rey y Mora, 2001; Paredes et al., 2011; Santoyo y Frias,
2014); sin embargo, existen distinciones en nuestra lengua con relacién a los conceptos acosar e
intimidar, lo cual hace que no sea del todo pertinente generalizar su empleo bajo el sindnimo de
bullying, utilizado frecuentemente en la literatura en castellano. Atin mas, seria necesario tipificar
las conductas en lo que ha sido definido como tal.

El término en inglés abarca conductas que en castellano suelen ser expresadas con distintos nom-
bres: acoso, intimidacién, agresion y hostigamiento. El promotor de la investigacioén sobre aco-
so, Dan Olweus (2006), autor de la escala de medicién original, también ha descrito aspectos
semanticos en la traduccién desde el sueco y noruego al inglés que subyace a la definicién mas
ampliamente difundida. Estos aspectos pudieran ser poco significativos desde el punto de vista
del desarrollo global de la teoria, no obstante, resulta necesario atenderlos en una perspectiva que
considera las implicaciones culturales del problema evitando asi un enfoque meramente causal.

En todo caso, la definicién operacional aceptada por la comunidad cientifica senala que existe
acoso e intimidacion cuando la victima esta expuesta de forma repetida y durante un tiempo a
acciones negativas que lleva a cabo otro alumno o varios de ellos, entendiéndose por acciones
negativas aquellas conductas agresivas que son realizadas de manera intencionada con el fin de
producir daio, herir o perturbar a otra persona por un buen tiempo.

El acoso o intimidacion escolar también implica toda conducta reiterativa de hostigamiento fisi-
co, ya sea directo, a través de ataques abiertos o explicitos, o indirecto, por medio del aislamiento
social y/o exclusion deliberada de un estudiante o grupo de estudiantes hacia otro u otros dentro
o fuera del recinto escolar. En esta situacion resalta una relacion de poder del perpetrador hacia
la victima (Salmivalli, 2013).

Si bien la conducta de acoso pertenece a una categoria semantica amplia, no es pertinente hacer
una generalizacion del concepto, tomando en cuenta que no todas las conductas agresivas son
en si mismas fendmenos de acoso ni todas las conductas que pueden describirse bajo esta deno-
minacién son de igual gravedad en cuanto al dafio psicoldgico y personal que producen. Es por
ello, que el concepto también requiere algunas precisiones en relacion a la subjetividad de los
implicados; en estas condiciones entran en juego las circunstancias que definen cuéles conductas
son o no toleradas por los miembros del grupo y cudles son los efectos individuales que producen
(Del Rey, Romera y Ortega, 2010; Ortega, 2010).

Finalmente, el trabajo mas arduo estara en la construccion de instrumentos validos y confiables
para el estudio de este problema en las condiciones sefialadas y en los entornos especificos. Por
ello, no dudamos en afirmar que si bien el estudio del acoso escolar tiene ya varios aios en el
escenario cientifico, su aproximacion desde un enfoque cultural apenas comienza.
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3. ANTECEDENTES SOBRE ACOSO Y VIOLENCIA ESCOLAR DE VENEZUELA

Elacoso escolar se caracteriza por tres condiciones: es intencional, reiterado y usa el poder asimé-
trico. En las escuelas venezolanas las situaciones de acoso se inician de manera general con una
burla repetitiva dificil de detectar por profesores y compaieros; cuando dichas situaciones co-
mienzan a ser apoyadas por el grupo de pares se establecen las conductas de intimidacién (Misle
y Pereira, 2013). Este tipo de burla es conocida coloquialmente por los jévenes venezolanos como
“chalequeo”, la cual naturaliza o banaliza la agresion ya que implica la aceptacion tacita por parte
de la victima y de sus pares de una burla que denota y acenttia una determinada condicién per-
sonal, como el color de piel o la contextura fisica, entre otros.

Estudios en el pais refieren una mayor incidencia del maltrato verbal sobre otros tipos de agre-
sion. Arellano, Chirinos, Lopez y Sdnchez (2007), reportan en un estudio con 148 adolescentes
entre 14 y 15 afios en una escuela del Estado Zulia la prevalencia del acoso verbal demostrado a
través de comentarios degradantes, uso de palabras ofensivas, gritos, tono de voz dominante y
amenazas. Por su parte, Rodriguez y Gonzélez (2010) concuerdan con los resultados anteriores a
través de un estudio realizado con 294 estudiantes entre 9 y 18 afos, en el cual queda demostrado
que poner apodos ofensivos y la burla a otros compaiieros, es la conducta en la que un mayor
nimero de adolescentes se ha visto involucrado. Asimismo, se reporta que la mayor parte de
la muestra esta implicada también en algtn tipo de agresion a otros compaieros (7 de cada 10
escolares) y casi la mitad indica haber ejercido fuerza fisica contra sus pares por medio de gol-
pes, patadas, empujones o peleas. No obstante, los resultados muestran que este tltimo tipo de
agresion es ocasional.

Garrido (2007), en un estudio realizado en escuelas de Caracas, diferencia dos grandes tipos
de acoso escolar: aquel basado en las relaciones interpersonales entre iguales dirigido a infligir
dano (fisico, verbal o psicoldgico) y las conductas a través del uso de armas (blancas o de fuego)
dentro del recinto escolar, cuya finalidad es el amedrentamiento o intimidacién de compaieros o
profesores. En nuestra investigacion nos hemos enfocado en el primer caso, que corresponde a la
caracterizacion operacional de acoso escolar, partiendo del principio que el uso de armas como
instrumento de agresion escolar es competencia de los profesionales en el 4rea criminoldgica ya
que implica un nivel de violencia que, -aunque tiene a la escuela como escenario-, normalmente
guarda relacion con un foco delictivo y victimizacion que existe fuera de sus muros.

El mayor problema del enfoque criminolégico frente al enfoque educativo es que ha ocultado
la agresion cara a cara cotidiana que ocurre en las aulas de nuestro pais, por ello una cantidad
importante de la informacién que circula sobre agresion entre pares refiere a cifras compiladas
por organizaciones y asociaciones independientes a partir de los hechos delictivos denunciados
en los cuerpos policiales (Gabaldén, Serrano y Sanginés, 1999; Machado y Guerra, 2009), propi-
ciando sesgos en los escasos datos que se obtienen, lo cual repercute en las politicas de prevencion
y atencion a la poblacion escolar.

Desde una perspectiva cualitativa se reportan experiencias de intervencion en instituciones es-
colares (Alvarez y Bricefio, 2010; Arellano, 2008; Machado y Guerra, 2009; Misle y Pereira, 2011)
que nuevamente enfocan la incidencia de la agresion escolar en relacién con factores vinculados
ala pobreza como son el consumo y trafico de drogas y la delincuencia. Las circunstancias sefiala-
das en estos estudios se refieren a instituciones publicas que albergan a una poblacion estudiantil
econdémica y socialmente menos privilegiada, lo cual nos muestra otro sesgo en la investigacion
sobre acoso en el pais. Los estudios en escuelas privadas son escasos; sin embargo, existe evi-
dencia del impacto del acoso cibernético ya que se trata de jovenes con acceso a las tecnologias
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(Reinoza, Escobar y Alonso, 2014).

4. METODOLOGIA

Esta investigacion tuvo como objetivo principal conocer la presencia y frecuencia de acoso es-
colar en cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Mérida, asi como presentar indicadores
concretos que permitan sistematizar estudios futuros en el drea.

Muestra: Los participantes en el estudio fueron 540 adolescentes, 268 varones y 272 mujeres
de cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Mérida, distribuidas de la siguiente manera: dos
instituciones publicas, que fueron identificadas como Unidad Educativa 1 y 4; y, dos instituciones
privadas, las cuales fueron identificadas como Unidad Educativa 2 y 3.

La seleccion de las instituciones educativas obedecid a un criterio intencional, no aleatorio. La
participacion de los estudiantes fue la siguiente 44% de instituciones publicas y el 56% de pri-
vadas. La edad de los participantes se ubicé entre 11 aflos y 19 afios (M= 14,63; SD-desviacion
standard= 1,564).

Instrumento: Se utiliz6 la escala de medicion de acoso escolar de Menesini, Noicentini & Calussi
(2011), proporcionada por sus autoras para esta investigacion, lo cual permitié la validaciéon y
aplicacién a un contexto intercultural. Este instrumento consiste en dos escalas de items multi-
ples, una dirigida a las conductas de victimizacién y otra para la perpetracion del acoso. Para cada
circunstancia, se indagé las veces que el participante ha sido victima y/o ha propiciado el acoso
en los ultimos 2 a 3 meses anteriores a la realizacion de la prueba.

Se realiza una primera pregunta de forma general y luego se despliegan 15 items especificos, en
los cuales se elige la frecuencia de participacion en las diferentes situaciones de acoso, de acuerdo
a las opciones: -nunca, -una o dos veces, -una vez al mes, -dos a tres veces al mes, -una vez a la
semana, -varias veces a la semana.

El personal entrenado administré los cuestionarios definitivos durante la jornada escolar en las
cuatro escuelas seleccionadas, contando con el consentimiento informado de cada institucion. Se
aseguro la confidencialidad y anonimato de los participantes.

Analisis de datos: Se construyé una base de datos que discriminé por escuela (Unidades Educa-
tivas) y por estudiante en cuanto a la frecuencia de cada uno de los items para la escala de victi-
mizacion y la de perpetracion. El procesamiento de los datos se realizé en el IBM SPSS Statistics
22. Las comparaciones de las puntuaciones obtenidas en las escalas respecto al sexo y la escuela
se hicieron mediante Chi-cuadrado de Pearson para tablas de contingencia, y con ANOVA de
un factor, usando comparaciones multiples por el método de la Diferencia Minima Significativa
(DMS). La prueba t de Student para grupos independientes fue empleada para comparar el pro-
medio de acoso entre ambos géneros. Las pruebas estadisticas se contrastaron con un nivel de
significacién maximo de 0.05.

5. RESULTADOS

A continuacidn se presentan los resultados tabulados y su posterior andlisis.
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Tabla 1. Tipo de acoso escolar recibido por parte de los estudiantes.

Ne % Si %

Golpes 440 83,0% 101 18,7%
Sobrenombres 284 53,6% 257 47,5%
Burlas 258 49,0% 283 52,3%
Indiferencia 379 71,5% 162 29,9%
Amenazas 479 89,9% 62 11,5%
Exclusiéon 404 76,2% 137 25,3%
Golpes y patadas 476 89,8% 65 12,0%
Rumores 359 67,0% 182 33,6%
Discriminacion 447 83,9% 94 17,4%
Robo o danos 345 65,0% 196 36,2%
Burla por discapacidad 491 93,0% 50 9,2%

Burla por la religion 515 96,6% 26 4,8%

Presion para hacer cosas 478 90,5% 63 11,6%
Insultos homofébicos 444 83,8% 97 17,9%

Segun sefialan los estudiantes encuestados, las burlas constituyen la conducta de acoso que mas
reciben dentro del recinto escolar con un 52, 3%; luego se presenta el uso de sobrenombres el 47,5
%, el robo o dafos en un 36,2 %, seguido por rumores con 33,6 %.

Tabla 2. Tipo de acoso escolar impartido.

Ne % Si %
Golpes 329 61,3% 212 39,19%
Sobrenombres 242 45,2% 299 55,27%
Burlas 190 35,5% 351 64,88%
Indiferencia 328 61,5% 213 39,37%
Amenazas 501 93,1% 40 7,39%
Exclusiéon 402 75,1% 139 25,69%
Golpes y patadas 431 80,3% 110 20,33%
Rumores 475 89,5% 66 12,20%
Discriminacion 422 78,6% 119 22,00%
Robo o danos 488 91,2% 53 9,80%
Burla por discapacidad 482 89,9% 59 10,91%
Burla por la religion 511 95,7% 30 5,55%
Presion para hacer cosas 490 91,8% 51 9,43%
Insultos homofébicos 405 75,6% 136 25,14%

Para el acoso impartido, se reportan las burlas como la conducta mas frecuente con un 64,88 %,
lo cual coincide con la tabla anterior pero con un mayor porcentaje respecto al reporte de las
victimas. A éste le siguen los sobrenombres con 55,27 %; en el tercer lugar, resalta la indiferencia
con un 39,37 %, seguido muy de cerca por los golpes con 39,19 %.
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A.- VICTIMIZACION:

Tabla 3. ;Cuantas veces has sido victima de agresiones en los tltimos 2-3 meses? Vs. Sexo, tabu-
lacién cruzada.

Sexo Total
Femenino Masculino
N° % Ne % Ne %

;Cuantas Nunca 176a 65,2% 165a 62,0% 341 63,6%
veceshas Iy o dos veces 63a 23,3% 67a 25,2% 130 24,3%
sido victima

de agresio- | 2-3 veces al mes 11a 4,1% 10a 3,8% 21 3,9%
1,1es. en los Una vez a la semana 1la 4,1% 7a 2,6% 18 3,4%
dltimos 2-3

meses? Varias veces a la semana 9a 3,3% 17a 6,4% 26 4,9%
Total 270 100,0% 266 100,0% 536 100,0%

Cada letra del subindice denota un subconjunto de Sexo, categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma

significativa entre si en el nivel ,05.

Se observa que alrededor del 65% de mujeres y 62% de varones nunca ha sido victima de acoso
escolar por parte de sus comparfieros. Un 24.3% ha sufrido acoso escolar de una a dos veces, mien-
tras en este grupo los hombres han experimentado el acoso ligeramente en mayor proporcion que
las mujeres; tendencia similar en el item “varias veces a la semana”. Al evaluar la prueba Chi-cua-
drado para determinar si el acoso escolar esta relacionado de forma significativa con el género se
observa que no depende de éste, lo cual se afirma con una confianza del 95%.

Tabla 4. ;Cuantas veces has sido victima de agresiones en los ultimos 2-3 meses? Vs. Unidades
Educativas (U. E.), tabulacién cruzada.

Unidades Educativas Total
U.E. 1 U.E.2 U.E.3 U.E. 4
N° % N° % Ne° % N° % N° %
;Cudntas | Nunca 68a | 59,6% | 92a | 61,3% | 99a | 66,0% | 83a | 67,5% | 342 | 63,7%
ho 4e | Una o dos veces 28a | 24,6% | 432 | 287% | 37a| 247% | 22a | 17,9% | 130 | 24,2%
victima 2-3 veces al mes 5a 4,4% 8a 5,3% 4a 2,7% 4a 3,3% 21 3,9%

deagre- | vezalasemana | 6a | 53% | 4a | 27% | 3a | 20% | 5a | 41% | 18 | 34%

siones en

los ulti- Varias veces a la 7a 6,1% 3a 2,0% 7a 4,7% 9a 7,3% 26 4,8%
mos 2-3 | semana

meses?

Total 114 | 100,0% | 150 | 100,0% | 150 | 100,0% | 123 | 100,0% | 537 | 100,0%

Cada letra del subindice denota un subconjunto de U. E., categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma

significativa entre si en el nivel ,05.

Al comparar la frecuencia con la que el estudiante ha sido victima de acoso y la escuela de donde
proviene, la institucién con mayor reporte de victimizacion de acoso es la U.E. 1, seguido de la
U.E. 2. Mientras, la U.E. 3 y la UE. 4 muestran una proporcion de victimizaciéon muy similar,
menor que las anteriores. Al evaluar estadisticamente estas diferencias no se observo asociacion
significativa, por lo que se puede afirmar con una confianza del 95% que la intensidad del acoso

no depende de la escuela.
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Tabla 5. Comparacion del acoso en términos fisicos, verbales y no verbales, segtin las victimas.

N Media DE t de Student P
Acoso fisico Femenino 262 1,2376 ,42389 2.747 0.098
Masculino 252 1,3085 ,54141
Acoso verbal Femenino 251 1,3830 ,49044 0.948 0.331
Masculino 251 1,4263 ,50467
Acoso no verbal Femenino 263 1,3625 ,66571 0.612 0.434
Masculino 260 1,4077 ,65598

Al comparar el promedio de acoso fisico, verbal y no verbal entre hombres y mujeres desde la
perspectiva de la victima no se observo diferencia estadisticamente significativa, lo cual indica
que el acoso no esta relacionado con uno de los géneros sino que ocurre en ambos grupos con
la misma intensidad promedio. Se observa que el acoso verbal es la conducta que predomina,
evidenciandose en hombres mas que en mujeres.

Tabla 6. ANOVA de un factor segtin la Unidad Educativa (U. E.).

N Media DE F de Snedecor P
Acoso fisico U.E. 1 107 1,3621 ,56032 1.625 0.183
U.E.2 141 1,2624 ,46611
U.E.3 148 1,2399 ,38452
U.E. 4 119 1,2416 ,54163
Acoso verbal U.E. 1 107 1,5434 ,58060 3.613 0.013*
U.E.2 137 1,3723 ,42940
U.E.3 146 1,3532 ,43531
U.E. 4 113 1,3831 ,54541
Acoso no verbal U.E. 1 110 1,4303 ,63269 0.374 0.772
U.E.2 144 1,3542 ,60587
U.E. 3 150 1,3622 ,64730
U.E. 4 120 1,4056 ,76108

“” p<0.05

Al comparar el acoso fisico, verbal y no verbal entre los colegios en estudio, se encontré que en
promedio, el acoso fisico y el acoso no verbal no presentaron diferencias significativas al nivel
0.05, mientras que el acoso verbal se presenté con mayor intensidad en la U.E. 1, la cual muestra
diferencias significativas con los demas colegios, esto se afirma al nivel 0.01.

B.- PERPETRACION:

La participacion de los estudiantes como acosadores depende significativamente del género, lo
cual se afirma con una confianza del 95% (X2 (n=517;gl=4);p=0.000). Mas de la mitad del grupo
masculino (50,1 %) manifiesta que ha acosado, frente al 27,1 % de las mujeres.
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Tabla 7. ; Alguna vez has participado en actos de agresion en contra de alguno de sus compaiieros
en los tltimos 2-3 meses? Vs. Sexo, tabulacion cruzada.

Sexo Total
Femenino Masculino
Ne % Ne % Ne %
sAlguna vez has Nunca 191a 72,9% 127b 49,8% 318 61,5%
e 54a 20,6% 87b 34,1% 141 27,3%
tos de agresion en
contra de alguno
de sus compaiie- 2-3 veces al mes 7a 2,7% 14a 5,5% 21 4,1%
ros en los tltimos
- ?

2-3 meses? Una vez a la semana 5a 1,9% 7a 2,7% 12 2,3%

Varias veces a la semana 5a 1,9% 20b 7,8% 25 4,8%
Total 262 100,0% 255 100,0% 517 100,0%

Cada letra del subindice denota un subconjunto de Sexo, categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma

significativa entre si en el nivel ,05.

Tabla 8. ; Alguna vez has participado en actos de agresion en contra de alguno de sus compaieros
en los ultimos 2-3 meses? Vs. Unidad Educativa, tabulacién cruzada.

Unidades Educativas Total
U.E. 1 U.E.2 U.E.3 U.E. 4
Ne % Ne % Ne % Ne % Ne %
sAlguna vez Nunca 66a,b | 60,0% | 66b | 45,5% | 99a 68,8% | 87a | 73,1% | 318 | 61,4%

has partici-
pado en actos
de agresion
encontrade | 2-3vecesal | la 0,9% 15b | 10,3% | 4a,b 2,8% 2a 1,7% 22 | 4,2%

Una o dos 38a 34,5% | 49a | 33,8% | 32a,b |222% |22b | 18,5% | 141 |27,2%
veces

alguno de mes

SUSCOMPA™ | pavezala|2a | 1,8% |[8a [55% |2a 14% |0a |00% |12 |23%

fieros en los semana

dltimos 2-3

meses? Varias veces | 3a 2,7% 7a 4,8% 7a 4,9% 8a 6,7% 25 4,8%
a la semana

Total 110 100,0% | 145 | 100,0% | 144 100,0% | 119 | 100,0% | 518 | 100,0%

Cada letra del subindice denota un subconjunto de U. E. categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma

significativa entre si en el nivel ,05.

Se observo relacién significativa entre la frecuencia en que los estudiantes participan como aco-
sadores dentro de la escuela (U.E.) a la que pertenecen. La institucién que mostr6 la menor pro-
porcioén de acosadores fue la U.E. 4, con 26.9%, seguido de U.E. 3, con 32.2% de estudiantes que
acosan a sus compafieros al menos una vez. La institucién que manifiesta una mayor proporcioén
de acoso es la U.E. 2 con un 64.5%, lo cual difiere significativamente con las dos primeras institu-
ciones, seguida de la U.E. 1 con un 40%. La asociacion entre la institucién educativa y la propor-
ci6n de estudiantes que ha participado en acoso es significativa al nivel 0.01.

Se observé una diferencia significativa en la intensidad del acoso para las dimensiones de acoso
fisico y verbal, donde la presencia de acoso es mas frecuente en los hombres para ambos casos,
especialmente en relacion al acoso fisico seguido del acoso verbal. En la variable acoso no verbal
la relacion es similar, aunque la distancia entre géneros es menor. Las mujeres puntian mas en
acoso no verbal.
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Tabla 9. Comparacién del acoso en términos fisicos, verbales y no verbales, segun los perpetra-
dores.

N Media DE t de Student P
Acoso fisico Femenino 267 1,1816 ,34855 32.752 0.000**
Masculino 260 1,4279 ,60790
Acoso verbal | Femenino 261 1,3481 ,42547 18.037 0.000%*
Masculino 257 1,5281 ,53365
Acoso no Femenino 266 1,4311 ,62684 1.114 0.292
verbal Masculino 262 1,4924 ,70556
“*p<0.01.

Tabla 10. ANOVA de un factor segtin la Unidad Educativa (U. E.).

N Media DE F de Snedecor P
Acoso fisico UE. 1 110 1,423 ,640 3.137 0.025*
U.E.2 145 1,319 ,483
U.E.3 151 1,247 ,497
U.E. 4 122 1,252 ,394
Acoso verbal | U.E. 1 111 1,565 ,579 3.689 0.012%
U.E.2 138 1,373 418
U.E. 3 150 1,451 ,485
U.E. 4 120 1,390 ,491
Acoso no U.E. 1 114 1,596 ,731 2.527 0.057
verbal U.E.2 143 1,427 ,640
U.E.3 152 1,476 ,686
U.E. 4 120 1,367 ,603
“4’p<0.05.

En promedio, el acoso fisico es mas frecuente en la U.E. 1 yla UE. 2, mientras que enla UE. 3y
la U.E. 4 esta conducta se presenta con menor intensidad, lo cual se puede afirmar con una con-
fianza del 95%. El acoso verbal mostr¢ diferencias significativas para las instituciones educativas
en estudio, siendo mas frecuente enla U. E. 1 yla U. E. 3, y menos frecuente enla U. E. 2 yla U. E.
4(F_(3;524)=3.689;p=0.012). El acoso no verbal no reveld diferencias promedio en la frecuencia
entre las instituciones educativas estudiadas.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigacion fue identificar las caracteristicas del acoso escolar en una mues-
tra de escuelas de la ciudad de Mérida, Venezuela a partir de la aplicacién del instrumento de
Menesini, Nocentini & Calussi (2011), validado para este contexto. Se evalud la frecuencia de las
conductas de acoso y victimizacion en relacion al género y escuela (Unidad Educativa), discrimi-
nando entre escuelas publicas y privadas, como indicador de diferencias socioeconémicas entre
los estudiantes. El analisis de datos permitié establecer una subcategorizacion del acoso en tres
dimensiones: acoso fisico, acoso verbal y acoso no verbal.

Segun se obtuvo, la conducta de acoso que predomina tanto en las victimas como en los perpe-
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tradores son las burlas, seguidas por el uso de sobrenombres o apodos; esto es consistente con
los resultados de otras investigaciones realizadas en el pais (Arellano, Chirinos, Lopez y Sanchez,
2007; Rodriguez y Gonzalez, 2010). No obstante, existe una diferencia en relacién a la tercera
conducta de acoso mds frecuente: las victimas sefialan los robos o dafios, mientras que los perpe-
tradores sefialan que mostrar indiferencia es también una conducta frecuente, seguida de cerca
por los golpes.

Interpretamos que las divergencias entre el reporte de victimas y perpetradores son atribuibles
a una justificacién de ciertas conductas, ya que la indiferencia suele ser socialmente percibida
como menos nociva que el dano o robo, especialmente en la percepcion de las victimas, quienes
pueden estar desestimando la exclusiéon como un tipo de agresion injustificada. El componente
moral del acoso escolar (Menesini, Nocentini & Camodeca, 2013), es un aspecto que debe ser
explorado en una préxima investigacion en las escuelas estudiadas.

La burla por religion se sitia en ultimo lugar tanto para victimas como para perpetradores. Cabe
senalar que este item mostr6 una correlacion baja con respecto a los demas items tanto para vic-
timizacién como para perpetracion, por tanto, podemos afirmar que esta variable no es relevante
como conducta de acoso en el contexto investigado. Este aspecto debe considerarse en estudios
interculturales orientados a validar el instrumento.

En relacién a la posicién como victimas de acoso, tanto hombres como mujeres manifestaron no
haber recibido agresiones por parte de sus compaiieros; sin embargo, los varones sefialaron haber
sido victimas de acoso mas veces a la semana en una proporcion superior a las mujeres, aunque
no se encontro relacion significativa entre el género y la victimizacion. Ahora bien, la perpetra-
cion del acoso escolar si depende significativamente del género, siendo mayoritariamente los
hombres quienes reportan esta conducta.

Comparando ambos resultados, podemos concluir que la relacion perpetrador-victima se pro-
duce con mayor fuerza en el sexo masculino. Llama la atencién la diferencia en cuanto al reporte
como victima y como perpetrador, segtn el cual los hombres se reportan mas como perpetrado-
res que como victimas, mientras en las mujeres ocurre lo inverso. La pregunta que cabe hacerse es
si las mujeres no asumen o no reconocen la indiferencia, la exclusién o los rumores como formas
de agresion o acoso hacia sus pares.

Se observo que la proporcion de estudiantes que se reportan como victimas de acoso “varias veces
a la semana” varia de acuerdo a la escuela; no obstante, la victimizacion por escuela no tiene una
relacion significativa. El reporte de los jovenes que se perciben como perpetradores segun escuela
si muestra una relacion significativa y en este cruce difiere la relacién obtenida en los reportes de
las victimas. En todo caso, entre las escuelas (Unidades Educativas) 1 y 2 se mantiene la mayor
incidencia de acoso, tanto por victimizaciéon como por perpetracion. Presumiamos al inicio del
estudio que las conductas de acoso estan presentes con mayor intensidad en las escuelas publi-
cas, debido a los contextos socioculturales asociados a mayor privacion y violencia en los cuales
suelen estan insertos los estudiantes; sin embargo, segin muestra el analisis desde los reportes
de victimas y perpetradores no podemos precisar con certeza esta afirmaciéon. Mas adelante se
retomara nuevamente esta consideracion desde otro cruce de variables.

Ahora bien, al reagruparse la conducta de acoso en tres dimensiones: acoso fisico, verbal y no
verbal, se obtienen nuevos elementos de andlisis que permiten complementar las anteriores pro-
posiciones. Al indagar como se comporta la victimizacion y perpetracion del acoso de acuerdo
al género, se obtiene una intensidad ligeramente superior en los hombres que en las mujeres en
todos los indicadores, siendo especialmente relevante el acoso verbal, seguido del acoso no ver-

25



26

M. Escobar y M. Reinoza

bal. Desde este punto de vista ratificamos que la conducta de acoso méds frecuente en la poblacién
estudiada es el acoso verbal.

La conducta mas frecuente en las mujeres es el acoso no verbal que esta asociado a indiferencia,
exclusion y discriminacion, que como se explicd anteriormente, suelen percibirse como menos
nocivas y posiblemente solapadas por justificaciones morales. Este resultado nos lleva nueva-
mente a la necesidad de profundizar en préoximas investigaciones sobre la justificacion del acoso
no verbal, lo cual puede estar relacionado al menor reporte de mujeres perpetradoras frente a
mujeres victimas, asi como a la menor incidencia de acoso en relacién a los hombres.

En la reagrupacion del acoso segtin las tres dimensiones sefialadas (fisico, verbal y no verbal), los
resultados mostraron diferencias significativas debido a la escuela de procedencia. En las escuelas
publicas se reporta la mayor frecuencia de victimizacion por acoso verbal; igualmente, en cuanto
a victimizacion por acoso fisico y no verbal. La correlacion significativa de la victimizacién por
acoso verbal con la escuela publica es un dato relevante, especialmente cuando se ha senalado que
es la modalidad de acoso escolar mds frecuente en la muestra estudiada.

Esta misma reagrupacion en cuanto a las tres dimensiones del acoso muestra resultados distintos
desde el punto de vista del perpetrador, siendo una escuela publica seguida de una privada las que
reportan mayor incidencia de acoso verbal seguidas por el acoso no verbal; otra escuela publica
puntda en tercer lugar en relacion a acoso verbal y no verbal.

De acuerdo a estos resultados podemos concluir que los estudiantes de las escuelas publicas se
perciben como victimas tanto de acoso verbal como no verbal y esta tendencia se mantiene cuan-
do se agrupan los reportes de perpetracion por escuela. En resumen, los resultados discriminados
segun los tres indicadores de acoso muestran mayor reporte de acoso verbal, no verbal y fisico
en las escuelas publicas, lo cual nos permite reforzar la premisa que los contextos socioecono-
micos de referencia deben ser considerados en la reproduccion del acoso escolar. Los resultados
expuestos muestran tendencias y posibles contradicciones que deben continuar siendo estudia-
das en otras regiones y escuelas para fortalecer la investigacion sistemética del acoso escolar en
Venezuela.

Para finalizar, es importante destacar que los reportes de las victimas y perpetradores representan
solo un vértice del problema, por ello, la investigacion sobre acoso escolar no solo debe enfocarse
unicamente a las relaciones inadecuadas que se establecen entre los pares, sino que se requiere
revisar las actuaciones y los valores asociados a la institucion escolar. Por otro lado, es funda-
mental indagar y promover la participacion de los profesores y de la familia en los contextos que
incitan a la agresion, ademas de fortalecer los vinculos con la comunidad, ya que son muchos los
actores y circunstancias implicadas en este problema que deben considerarse para futuros planes
de convivencia y resolucién de conflictos.
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sejo de Desarrollo Cientifico, Humanistico, Tecnoldgico y de las Artes de la Universidad de Los
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ABSTRACT. Bullying is a growing worry in Venezuelan schools, which is analyzed from an eco-
logical approach addressing conceptual and methodological peculiarities inherent to the context.
In order to provide a systematic database for the small number of research on bullying in the
country, we present the outcomes of an exploratory study to identify this behavior in adolescents
aged 11-19 years in four secondary schools in Mérida city. The frequency of victimization and
perpetration is discriminated in relation to the gender and the type of school (private vs. public),
in order to consider the socioeconomic status. The outcomes confirm bullying in the sample stu-
died, particularly in verbal behaviors (joking and nicknames) and nonverbal behaviors (rumors
and indifference) and higher incidents in public schools.

KEY WORDS. Bullying, Victim, Perpetrator, Ecologic Approach, Secondary Schools.

1. INTRODUCTION

Research about school bullying and violence among peers has grown in the last 20 years worldwi-
de, especially in Europe (Ortega, 2010; Ovejero, 2013), which indicate an interest for a situation
that is growing globally. In Latin-America, these studies are more recent, focusing on the issue
from two perspectives: on one hand, it looks at the quantitative assessment of this phenomenon,
based on a global definition in line with research development in Europe; on the other hand, it
looks at qualitative reports about cases and individual intervention experiences from a cultural
perspective which concerns the local community’s circumstances.

In Venezuela, there has not been enough empirical research about school bullying among peers,
even though, non-systematic reports account for its existence and increase. Therefore, we must
rely on a coherent and updated database of statistics and qualitative research which manifest this
phenomenon’s characteristics in order to propose structured interventions.

The country has researched about this issue with a greater emphasis on a criminological ap-
proach which associates school violence with crime in a binding manner. This allows for figures
and tendencies related to social and economic circumstances to be presented, which stem from
situations of poverty. Looking at the different social sciences areas, there has been an interest in
undertaking research which provides further information about the issue. Although, up until
now, these efforts have been dispersed.
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A first step towards defining the focus of this research, is to define its field and perspective: educa-
tion psychology, from which we take on school bullying as a phenomenon related to the context
which is being developed. Regarding the ecological and cultural aspect, (Bronfenbrenner, 1979;
Cole, 2003) we consider necessary to make explicit the relation between broad everyday expe-
riences and cultural aspects in which bullying and aggressive behaviour take place; in this sense,
relationships at school reflect and pervade society’s conflicts, conveying in small settings what
also occurs in macro-systems.

Considering the permeability of what occurs in schools and in a sociocultural environment, we
believe that the school environment is an ideal setting in which it is possible to re-create and ge-
nerate psychological and teaching strategies which would not only impact relationships between
peer groups but also families and communities. For this reason, we sustain that all proposals
orientated in intervening and preventing bullying should focus on and address the issue with an
ecological and cultural perspective. Evidentially, this is a task which requires time and we stress
on the fact that it demands a coherent evidence base which must start to develop in our country.
This research is a significant contribution in that regard.

2. BULLYING, INTIMIDATION AND SCHOOL VIOLENCE. METHODOLOGICAL, SE-
MANTIC AND SOCIOCULTURAL PROBLEM

One of the biggest problems that research about school bullying has faced has been the definition
itself about the issue which has been limited to the perception of aggressors’ and victims’ beha-
viours without considering involvement of a group (Ortega, Del Rey y Casas, 2016) and without
considering other systematic factors. Linked to this, methodological difficulties have been repor-
ted regarding the use of key questions associated with bullying according to age, cultural diffe-
rences as well as discrepancies regarding the semantic “extent” of its meaning and its relationship
with the Western scientific definition (Menesini & Nocentini, 2009). These considerations allow
us to confirm that research about school bullying also requires a critical work which considers
semantic aspects linked to social and cultural factors; this does not mean relativizing the mentio-
ned issue in which those behaviours considered aggressive in an environment may be natural in
another, but instead, a general framework about the concept, which eventually comes into play, in
the way which the behaviours are registered through specific procedures must be made explicit.

In research carried out in Spanish-speaking countries, the terms acoso (harassment), amenaza
(threat), agresividad (aggression) and intimidacién (intimidation) are used interchangeably and
grouped as bullying (Arroyave, 2012; Ortega, Del Rey y Mora, 2001; Paredes et al., 2011; Santoyo
y Frias, 2014); however, there are differences in the Spanish language regarding the concept of
acosar (to harass) and intimidar (to intimidate), which make it non-appropriate to generalise its
frequent usage in Spanish-language literature as a synonym for bullying. In fact, it would be ne-
cessary to categorise which behaviours have been defined as such.

The term bullying in English refers to behaviours that in Spanish are often expressed by using
different nouns, such as: acoso (harassment), intimidacion (intimidation), agresién (aggression)
and hostigamiento (victimisation). The researcher, Dan Olweus (2006), who investigated about
bullying and created a measuring scale, also outlined semantic aspects in translations from Swe-
dish and Norwegian to English which underlie the most widespread definition. These aspects
may have had a small significance from a global development theory point of view. Nevertheless,
it is necessary to see them from a perspective which considers cultural implications of the issue,
thus avoiding a merely casual perspective.
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In any case, the operational definition accepted by the scientific community shows that harass-
ment and intimidation exist when the victim is repeatedly exposed to negative actions that ano-
ther student or students carry out for a duration of time, in other words, it refers to those negative
actions in which aggressive behaviours are committed intentionally with a purpose to cause da-
mage, hurt or disturb another person repeatedly and/or constantly for some time.

School bullying or intimidation also implies repetitive physical victimisation behaviours, whe-
ther it is directly or indirectly through open and explicit attacks or through social isolation and/
or deliberate exclusion of a student or group of students from others within or outside school
grounds. In this situation, a hierarchal relationship of power stands out from the perpetrator
towards the victim (Salmivalli, 2013).

Even though bullying behaviours remain as a broad semantic category, it is not suitable to gene-
ralise the concept, considering that not all aggressive behaviours are the same bullying pheno-
menon and not all behaviours which can be grouped under this term have the same severity of
impact on psychological and personal damage. Therefore, this concept also requires some preci-
sion in terms of subjectivity of the ones involved; in these conditions, circumstances that define
which behaviours are tolerated or not by group members and what are the individual effects that
it produces, come into play (Del Rey, Romera y Ortega, 2010; Ortega, 2010).

Finally, the hardest job will be creating valid and reliable resources to study this issue under the
circumstances and specific environments mentioned above. Thus, we confirm that research about
school bullying has been carried out for several years in the scientific field, but its approach from
a cultural focus has only began.

3. VENEZUELAN SCHOOL VIOLANECE AND BULLYING BACKGROUND HISTORY

School bullying is categorised in three conditions: it is intentional, it is repeated and uses asym-
metric power. In Venezuelan schools, bullying cases are initiated in a general way by repetitively
teasing others, which is difficult for teachers or schoolmates to detect; when said situations are su-
pported by peer groups, behaviours to intimidate others occur (Misle y Pereira, 2013). This kind
of teasing is colloquially known by Venezuelan youngsters as “chalequeo”, which naturalises or
banalises aggression since it already implies the tacit acceptance by the victim and his/her peers
on teasing which denotes and accentuates a certain personal condition, for example skin colour
or physique, among others.

Studies conducted within the country show an increase in verbal abuse incidents above any other
type of aggression. Arellano, Chirinos, Lopez and Sanchez (2007), conducted a research in which
it shows that 148 teenagers between the ages 14 and 15 at a school in the Zulia State, prevailed
established verbal abuse through degrading comments, use of offensive words, shouting, domi-
nant tone of voice and threats. Rodriguez and Gonzalez (2010) also back-up the previous results
through a study conducted with 294 students between the ages of 9 and 18 in which it’s proven
that using offensive name-calling and making fun of other schoolmates are the behaviours in whi-
ch most teenagers have been involved in. It has also been reported that the majority of teenagers
have been involved in some kind of aggression towards other schoolmates (7 out 10 students) and
almost half of teenagers state having used physical force towards their peers by means of punches,
kicks, pushes and fights. Nevertheless, the results show that this kind of aggression is occasional.

A research carried out by Garrido (2007) in schools in Caracas, makes a difference between two
big kinds of school bullying: one based on interpersonal relationships between equals aimed at
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causing harm (physical, verbal or psychological), and the other based on behaviours using wea-
pons (knifes or firearms) within the school grounds with the purpose of scaring or intimidating
students or teachers. Our research focuses on that first case which corresponds to the operational
description of school bullying, because starting from the basis of the use of weapons as a tool
of school aggression is a case for criminology professionals as it implies a level of violence that
normally relates to a criminal and victimisation case that exist on the outside, even if it is in a
school setting.

The biggest problem from the criminological focus facing the educational focus, is that it has
masked daily face-to-face aggression that occur in the classrooms of our country. For this reason,
an important quantity of information that circulates about aggression between peers, refer to
complied figures by organisations and independent associations on reported criminal acts at the
police forces (Gabaldén, Serrano y Sanginés, 1999; Machado y Guerra, 2009), promoting bias on
the obtained limited data which impacts prevention policies and care for the students.

From a qualitative perspective, there has been reports of intervention experiences in schools
(Alvarez y Bricefio, 2010; Arellano, 2008; Machado y Guerra, 2009; Misle y Pereira, 2011) which
again focuses on aggression incidents at school in relation to factors linked to poverty such as the
use and dealing of drugs and crime. The mentioned circumstances in these studies refer to public
schools which take in students coming from a less privileged economic and social background.
This shows another bias in research about school bullying. The studies carried out in private
schools are limited; however, there is evidence about the impact of cyber-bullying as it involves
youngsters who have access to technology (Reinoza, Escobar y Alonso, 2014).

4. METHODOLOGY

This research has the main objective to understand the presence and frequency of school bullying
in four secondary schools in Mérida city, as well as presenting specific indicators which allow to
structure future research in this area.

Participants: The participants of this research were 540 teenagers of which 268 are boys and 272
are girls at four secondary schools in Mérida city. They were distributed in the following way: two
public institutions which have been named as Educational Unit 1 and 4; and two private institu-
tions which have been named as Educational Unit 2 and 3.

The selection of the educational institutions was not random, it complies with an intentional cri-
terion. The percentage of student participation was 44% from public institutions and 56% from
private institutions. The ages of the participants were between 11 and 19 years old (M= 14,63;
SD-standard deviation= 1,564).

Tool: The Menesini, Noicentini & Calussi (2011) school bullying measuring scale was provided
by the authors for this investigation, which allows the validation and application to an intercul-
tural context. This tool consists of two scales of multiple items: one geared towards victimisation
behaviours and the other one geared towards bullying perpetration. For each circumstance, parti-
cipants were inquired about how often they were victimised and/or supported bullying incidents
in the 2 to 3 months before the questionnaire was given.

A general question was firstly conducted and then a further 15 specific items were asked in which
the frequency is chosen by the participant on different bullying situations. The frequency options
are: never, once or twice, once a month, two to three times a month, once a week and several
times a week.
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The trained staff administered the definitive questionnaires during the school day at the four
selected schools, considering the informed consent of each institution. Confidentiality and par-
ticipation anonymity was assured.

Data analysis: A data base was built to differentiate each school (Educational Units) and the
frequency of each item students were in according to a victimisation and perpetration scale. The
data procedure was made according to IBM SPSS Statistics 22. The comparison between the ob-
tained results from the scales according to gender and one school were conducted using the Pear-
son’s Chi-Square for contingency tables and with an ANOVA factor, using multiple comparisons
for the Least Significant Difference (LSD). For independent groups, the Student Q (questionnai-
re) was conducted to compare the ratio of bullying between both genders. Statistical testing was
contrasted with a significant maximum level of 0.05.

4. RESULTS
The tabled results and its subsequent analysis are presented below.

Table 1. Types of bullying behaviours towards students.

Ne % Yes %
Punches 440 83,0% 101 18,7%
Name-calling 284 53,6% 257 47,5%
Mocking 258 49,0% 283 52,3%
Indifference 379 71,5% 162 29,9%
Threats 479 89,9% 62 11,5%
Exclusion 404 76,2% 137 25,3%
Punches and kicks 476 89,8% 65 12,0%
Rumours 359 67,0% 182 33,6%
Discrimination 447 83,9% 94 17,4%
Theft or damages 345 65,0% 196 36,2%
Mockery of diasability 491 93,0% 50 9,2%
Mockery of religion 515 96,6% 26 4,8%
Peer pressure 478 90,5% 63 11,6%
Homophobic insults 444 83,8% 97 17,9%

According to the interviewed students, mocking is the type of behaviour that is most common
within the school grounds, with 52.3%; followed by name-calling with 47.5%, theft and damages
with 36.2% and rumours with 33.6%.

In terms of the types of bullying behaviours that were committed, mocking is reported to be the
most frequent type of behaviour with 64.88%, which coincides with the previous table, but there
is a greater percentage in the victims’ report. This is followed by name-calling with 55.27%; in
third place, indifference stands out with 39.37% followed very closely by punches with 39.19%.
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Table 2. Committed types of bullying behaviours.

Ne % Yes %
Punches 329 61,3% 212 39,19%
Namefcalling 242 45,2% 299 55,27%
Mocking 190 35,5% 351 64,88%
Indifference 328 61,5% 213 39,37%
Threats 501 93,1% 40 7,39%
Exclusion 402 75,1% 139 25,69%
Punches and kicks 431 80,3% 110 20,33%
Rumours 475 89,5% 66 12,20%
Discrimination 422 78,6% 119 22,00%
Theft or damages 488 91,2% 53 9,80%
Mockery of diasability 482 89,9% 59 10,91%
Mockery of religion 511 95,7% 30 5,55%
Peer pressure 490 91,8% 51 9,43%
Homophobic insults 405 75,6% 136 25,14%

A.- VICTIMISATION:

Table 3. How many time have you been a victim of aggressive behaviour in the last 2-3 months?
Vs. gender, cross-tabulating.

Gender Total
Feminine Masculine
N° % N° % N° %
How many | Never 176a 65,2% 165a 62,0% 341 63,6%
timehave [ e or twice 63a 23,3% 67a 25,2% 130 24,3%
you been
avictimof | 2-3 times a month 11a 4,1% 10a 3,8% 21 3,9%
JBETESSIVE 1 Once a week 11a 41% 7a 2,6% 18 3,4%
behaviour
in the last Several times a week 9a 3,3% 17a 6,4% 26 4,9%
2-3 months?
Total 270 100,0% 266 100,0% 536 100,0%
ach letter in the subscript denote a subset of the Gender category which column proportions do not differ in a significant

form between them in the 0.5 level.

The table above shows that around 65% of girls and 62% of boys have never been a victim of
school bullying by their schoolmates. There is a group of 24.3% who have suffered bullying once
or twice, among them is the boy’s group who have experienced a slightly higher proportion of
bullying in comparison with the girls; a similar tendency in the option “several times a week”. By
evaluating the Chi-Square test to determine if school bullying has a significant relevance to gen-
der, it shows that it does not depend on that, this is confirmed with 95% of certainty.
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Table 4. How many times have you been a victim of aggressive behaviour in the last 2-3 months?
Vs. Education Units (E.U.), cross-tabulating.

Educational Units Total
U.E. 1 U.E.2 U.E.3 U.E. 4
Ne % Ne° % N° % Ne % Ne° %

How many Never 68a | 59,6% | 92a | 61,3% | 99a | 66,0% | 83a | 67,5% | 342 | 63,7%

time have you 'y " Cwice | 28a | 24.6% | 43a | 28.7% | 37a | 247% | 22a | 17.9% | 130 | 24.2%
been a victim

of aggressive | 2-3 times a 5a 4,4% 8a 5,3% 4a 2,7% 4a 3,3% 21 3,9%
behaviour in | month
thelast2-3 ) ceaweek | 6a | 53% | 4a | 27% | 3a | 20% | 5a | 41% | 18 | 34%
months?
Several times a 7a 6,1% 3a 2,0% 7a 4,7% 9a 7,3% 26 4,8%
week
Total 114 | 100,0% | 150 | 100,0% | 150 | 100,0% | 123 | 100,0% | 537 | 100,0%

Each letter in the subscript denote a subset of the Education Units category which its column proportions do not differ in
a significant form between them in the 0.5 level.

When comparing the frequency in which the student has been a victim of bullying and the school
of where he/she comes from, the intuition that reports a greater number of victimisation beha-
viours is E.U. 1, followed by E.U. 2. Whereas, E.U. 3 and E.U. 4 show a very small similar pro-
portion of victimisation than the previous tables. When we evaluate statistically evaluation these
differences, no significant evidence was shown, therefore, we can confirm with 95% certainty that
the intensity of bullying does not depend on the school.

Table 5. Bullying comparison with physical, verbal and non-verbal abuse, according to the vic-
tims.

N Average Out of Student Q P
Physical abuse Feminine 262 1,2376 ,42389 2.747 0.098
Masculine 252 1,3085 ,54141
Verbal abuse Feminine 251 1,3830 ,49044 0.948 0.331
Masculine 251 1,4263 ,50467
Non-verbal abuse Feminine 263 1,3625 ,66571 0.612 0.434
Masculine 260 1,4077 ,65598

When comparing the physical, verbal and non-verbal abuse average between boys and girls from
the victim’s perspective, no statistical difference was shown, which indicates that bullying is not
related to gender, but instead it occurs in both groups with the same average intensity. The evi-
dence shows that verbal abuse is the type of behaviour that dominates, specially more in boys
than in girls.

When comparing physical, verbal and non-verbal abuse between the schools in this investiga-
tion, it is found that average physical and non-verbal abuse do not show significant differences
in a 0.05 level. Whereas verbal abuse, is shown to have a greater intensity in E.U. 1, which shows
significant differences with the other schools, this is confirmed at level 0.01.
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Tabel 6. ANOVA of one factor according to the Education Unit (E.U.).

N Average Out of Snedecor's F P
distribution
Physical abuse U.E. 1 107 1,3621 ,56032 1.625 0.183
U.E.2 141 1,2624 ,46611
U.E.3 148 1,2399 ,38452
U.E. 4 119 1,2416 ,54163
Verbal abuse U.E. 1 107 1,5434 ,58060 3.613 0.013*
U.E.2 137 1,3723 ,42940
U.E.3 146 1,3532 ,43531
U.E. 4 113 1,3831 ,54541
Non-verbal abuse UE. 1 110 1,4303 ,63269 0.374 0.772
U.E.2 144 1,3542 ,60587
U.E.3 150 1,3622 ,64730
U.E. 4 120 1,4056 ,76108

“” 5<0.05
B.- PERPETRATION:

Table. 7 Have you ever taken part in aggressive behaviours against anyone of your schoolmates in
the last 2-3 months? Vs. Gender, cross-tabulation.

Gender Total
Feminine Masculine
Ne % Ne % Ne %
Have you ever ta- | Never 191a 72,9% 127b 49,8% 318 61,5%
ken part in aggres- 'y o1 twice 54a 20,6% 87b | 341% 141 27,3%
sive behaviours
against anyone of | 2-3 times a month 7a 2,7% 14a 5,5% 21 4,1%
your schoolmates Iy | Lok 5a 1,9% 7a 2,7% 12 2,3%
in the last 2-3
months? Several times a week 5a 1,9% 20b 7,8% 25 4,8%
Total 262 100,0% 255 100,0% 517 100,0%
ach letter in the subscript denote a subset of the Gender category which column proportions do not differ in a significant

form between them in the 0.5 level.

The participation of students as aggressors significantly depends on gender, which is confirmed
with 95% certainty (x2 (n=517;gl=4);p=0.000. More than half of boys (50.1%) state that they
have been aggressors in comparison with 27.1% of girls.

A significant relevance between the frequency in which students participate as aggressors within
the school grounds (E.U.) and the school they belong to, can be seen. The institution which shows
the least proportion of aggressors is E.U. 4 with 26.9%, followed by E.U. 3 with 32.2% of students
who have bullied their schoolmates at least once. The institution with the greatest proportion of
bullying is E.U 2 with 64.5% which differs significantly with the first two other institutions, fo-
llowed by E.U. 1 with 40%. The relevance between the educational institutions and the proportion
of students who have taken part in bullying is significant to a 0.01 level.
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the last 2-3 months? Vs. Education Units (E.U.), cross-tabulation.

Educational Units Total
UE. 1 U.E.2 U.E.3 U.E. 4

Ne° % Ne° % N° % Ne° % N° %
Have you Never 66a,b | 60,0% | 66b [455% | 99a 68,8% | 87a | 73,1% | 318 | 61,4%
e‘;i it;ken Once or 382 [345% |49 |33,8% |32a,b |222% |[22b | 185% | 141 | 27,2%
P . twice
aggressive
behaviours 2-3 times a la 0,9% 15b | 10,3% | 4a,b 2,8% 2a 1,7% 22 4,2%
against an- month
yone of your 70 - 2a 1,8% |8 |55% |2a 14% |oa [00% |12 |23%
schoolmates cek
in the last 2-3 |
months? Several ti- 3a 2,7% 7a 4,8% 7a 4,9% 8a 6,7% 25 4,8%

mes a week

Total 110 100,0% | 145 | 100,0% | 144 100,0% | 119 | 100,0% | 518 | 100,0%

Table 9. Bullying comparison with physical, verbal and non-verbal abuse, according to the per-
petrators.

N Average Out of Student Q P
Physical abuse | Feminine 267 1,1816 ,34855 32.752 0.000**
Masculine 260 1,4279 ,60790
Verbal abuse | Feminine 261 1,3481 ,42547 18.037 0.000%*
Masculine 257 1,5281 ,53365
Non- verbal Feminine 266 1,4311 ,62684 1.114 0.292
abuse Masculine 262 1,4924 ,70556
“on20.01.

A significant difference is shown in the intensity of bullying across physical and verbal abuse
dimensions in which the presence of bullying is more frequent among boys in both cases, espe-
cially in relation to physical abuse followed by verbal abuse. In the non-verbal abuse variable,
the relationship is similar, even though the difference between genders is lower. Verbal abuse is
scored higher with girls.

When analysing the averages, physical abuse is more frequent in E.U. 1 and E.U. 2, whereas in E.U
3 and E.U. 4 this type of behaviour is presented with a lower intensity, this can be confirmed with
95% certainty. Verbal abuse shows significant differences for the selected educational institutions
of this study, in which it is more frequent in E.U. 1 and E.U. 3 and less frequent in E.U. 2 and E.U.
4 . 4(F_(3;524)=3.689;p=0.012). Non-verbal abuse does not show an average difference in terms
of frequency in the selected educational institutions.
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Table 10. ANOVA with an Educational Unit (E.U.) factor.

N Average Out of F de Snedecor P
Physical abuse | UE. 1 110 1,423 ,640 3.137 0.025*
U.E.2 145 1,319 ,483
U.E.3 151 1,247 ,497
U.E. 4 122 1,252 ,394
Verbal abuse | U.E. 1 111 1,565 ,579 3.689 0.012*
U.E.2 138 1,373 ,418
U.E.3 150 1,451 ,485
U.E. 4 120 1,390 ,491
Non-verbal U.E. 1 114 1,596 ,731 2.527 0.057
abuse U.E.2 143 1,427 640
U.E.3 152 1,476 ,686
U.E. 4 120 1,367 ,603
“p<0.05.

5. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The aim of this investigation was to identify school bullying characteristics across a sample of
schools in Mérida city in Venezuela using the Menesini, Nocentini & Calussi (2011) measuring
tool, valid for this context. The frequency in which bullying and victimisation behaviours are
conducted was analysed in relation to gender and school (Educational Unit), differentiating pu-
blic schools with private schools as an indicator of socioeconomic differences between students.
The data analysis allowed us to establish a subcategorization of bullying in three dimensions:
physical abuse, verbal abuse and non-verbal abuse.

According to the results, the type of bullying behaviour that dominates, both in victims as well
as perpetrators, is mockery followed by name-calling or the use of nicknames.; this is consistent
with the other investigations’ results carried out in the country (Arellano, Chirinos, Lépez y San-
chez, 2007; Rodriguez y Gonzilez, 2010). Nevertheless, there is a difference in the third type of
the most frequent behaviour: theft or damages as the victims state, while the perpetrators show
that indifference is also a frequent type of behaviour, closely followed by punches.

We can interpret that the divergence between the victims™ and perpetrators’ statements are attri-
butable to a certain behaviour rational, since indifference tends to be socially perceived as less da-
maging in comparison to theft and damages, especially from the victims” perspective who could
dismiss exclusion as an unjustified type of aggression. The moral component of school bullying is
an aspect that must be explored in a further investigation with the selected schools of this study
(Menesini, Nocentini & Camodeca, 2013).

Mockery because of religion is placed last for both victims and perpetrators. It is to be noted that
this item showed a small correlation in comparison with the other items both for victims and
perpetrators. However, we can confirm that this variable is not relevant as a type of bullying be-
haviour in the investigated context. This aspect must be considered in intercultural studies aimed
to validate the instrument.
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In terms of the victims’ bullying positions, both in boys and in girls, they did not show to have
received aggressive behaviour from their schoolmates, however, boys state that they have been
victims of bullying more often than girls during the week, even though no significant relevance
was found between gender and victimisation. That said, school bullying behaviours significantly
depend on gender, seen as the majority of boys report this.

Comparing both results, we can conclude that the relationship between perpetrator and victim is
produced with a greater intensity in boys. The difference regarding the victims” and perpetrators
reports stands out, according to the boys who report it more as perpetrators than the victims,
with girls the opposite happens. The question to be asked is if girls do not assume or recognise the
indifference, inclusion or rumours as types of aggression or bullying towards peers.

The proportion of students who reported to be bullying victims “several times a week” varies
according to the school; nevertheless, victimisation by school does not have a significant rele-
vance. The reports of young people who do not perceive themselves to be perpetrators according
to school shows a significant relevance, and in this situation the obtained relevance differs from
the victims’ reports. In any case, between school 1 and 2 (Educational Units), a greater number
of bullying incidents occur, for both victims and perpetrators. We assumed that at the beginning
of this research bullying behaviours would be more frequent in public schools, due to the socio-
cultural context associated with depravation and violence cases which are often present in the
students; however, according to the analysis sample from the victims’ and perpetrators’ reports,
we cannot precise this statement with certainty. In the future, this consideration will be taken up
from another set of variables.

That being said, when grouping bullying behaviours in three dimensions: physical abuse, verbal
abuse and non-verbal abuse, new elements are obtained for analysis which complement the pre-
vious proposals. When inquiring how victims and perpetrators behave according to gender, a
slightly higher intensity is obtained in boys than in girls for all indicators, with verbal abuse being
especially relevant followed by non-verbal abuse. In this light, we confirm that the most frequent
bullying behaviour among the inquired students is verbal abuse.

The least frequent behaviour among girls is non-verbal abuse which is associated with indiffe-
rence, exclusion and discrimination which, as explained previously, it is often perceived as less
damaging and it is possibly overlapped with moral reasoning. This result brings up once again
to the necessity of going into deeper detail about rational behind non-verbal abuse in further
investigations, which can be related to a small number of girl perpetrators than girls as victims,
as it is in the boys’ case.

Looking at grouping the three types of the mentioned bullying behaviours (physical, verbal and
non-verbal), the results show significant differences related to the school of where it is coming
from. In public schools, a greater frequency of victimisation by verbal abuse is reported as well
as physical and non-verbal abuse. This significant correlation between verbal abuse and public
schools is a relevant fact, especially when it has been stated that the modality of school bullying
is more frequent in the studied sample.

This same grouping of bullying in terms of the three stated dimensions, show different results
from the perpetrators’ point of view, being from a public school followed by a private school that
report a greater number of verbal abuse incidents followed by non-verbal abuse; the other public
school is placed in third place in relation to verbal and non-verbal abuse.

According to these results we can conclude that students from public schools are perceived as
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victims of both verbal and non-verbal abuse and this tendency is maintained when reports of
perpetration are grouped by school. To summarise, the analysed results according to the three
bullying indicators show a greater report of verbal abuse, non-verbal abuse and physical abuse in
public schools, which allow us to reinforce the assumption that socioeconomic contexts should
be considered in school bullying behaviours. The results show tendencies and possible contradic-
tions that should continue to be studied in other regions and schools in order to strengthen the
systematic investigation about school bullying in Venezuela.

Finally, it is important to highlight that the victims’ and perpetrators” reports only represent a
fraction of the problem, therefore, research about school bullying should not only focus on ina-
dequate relationships that are established between peers, but instead it requires reviewing ac-
tions and values associated with school institutions. On the other hand, it is crucial to explore
and promote teacher and family participation in contexts which incite aggression, in addition to
strengthen bonds with the community, as there are many people and circumstances involved in
this issue which must be considered for future co-existence and conflict resolving.

Thanks to: This article is product of an investigation funded by the Consejo de Desarrollo Cien-
tifico, Humanistico, Tecnoldgico y de las Artes (Arts, Technology and Humanaties Cientific De-
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of Venezuela).
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RESUMEN. La violencia escolar es un fendmeno que ha despertado gran interés cientifico, dadas
las consecuencias negativas que produce, tanto en estudiantes como en profesores. Este estu-
dio tuvo como propdsito determinar la presencia de violencia verbal y categorizar sus diversas
manifestaciones, con la intencién de proponer estrategias de intervencién que contribuyeran a
la disminucién de la misma, en estudiantes adolescentes de una Unidad Educativa del Estado
Mérida. Se suscribi6 al tipo de investigacion accidn- critica, con un disefio cuali — cuantitativo,
de nivel evaluativa - observacional. Se utilizé una escala tipo Likert, en 45 informantes claves,
adolescentes, cursantes del noveno grado. En los que se evidenci6 presencia de maltrato verbal,
caracterizado por burlas, uso de apodos y motes. En tal sentido, se propuso a la institucion la
ejecucion de una propuesta psicoeducativa, conformada por una serie de actividades enfocadas
en la promocion de la comunicacién asertiva y los modelos de convivencia positiva.

PALABRAS CLAVE. Violencia Verbal, Intervencién Psicoeducativa, Violencia Escolar.

Strategies to violence verbal intervention in teenage students, state Merida -
Venezuela

ABSTRACT. School violence is a phenomenon that has gained great scientific interest, given the
negative consequences it produces on both students and teachers. This study was aimed at deter-
mining the presence of verbal violence and categorizing its various manifestations, with the in-
tention to propose intervention strategies that contribute to the reduction of it, among adolescent
students of an Educational Unit of Mérida State. It was subscribed to the type of action-research
critical design a quali - quantitative, evaluative level - observational. A Likert scale was used in
45 key informants, adolescents, students of ninth grade. In which the presence of verbal abuse,
characterized by teasing, use of nicknames was evident. In this regard, it was proposed to the
institution implementing a psychoeducational proposal consisting of a series of activities focused
on promoting assertive communication and models of positive coexistence.
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1. INTRODUCCION

La escuela representa el centro de formacién y desarrollo del ser humano desde el punto de vista
cultural, social e integral. Este centro se nutre de la convivencia de las situaciones disimiles entre
los estudiantes y los profesores y del proceso ensefianza-aprendizaje, con la finalidad de forjar
al hombre. De tal forma que es la institucion la responsable en gran medida de la formacion y
seguridad de sus estudiantes durante el tiempo que permanecen en ella.

Ahora bien, es incuestionable, que dentro de las escuelas coexistan tanto organizaciones que
rigen la normativa diaria para lograr sus objetivos, como organizaciones que influyen en el com-
portamiento de sus miembros, a tal punto que pueden considerarse factores de riesgo, ya que
promueven conductas que rompen drasticamente las normas del valor social, en consecuencia
generan violencia.

Tomando en cuenta la situacion descrita, es pertinente entender desde la perspectiva de Pifiuel y
Oniate (2007) que la violencia escolar es la accion ofensiva contintia y deliberada que ejerce uno o
varios estudiantes sobre un infante en el contexto educativo, con el objeto de someterlo, opacarlo,
asustarlo, humillarlo o amenazarlo.

Vista asi, la violencia escolar no es un fendomeno reciente, empero si se ha hecho mas notoria en
las ultimas décadas, tal como se aprecia en los estudios revisados tanto en Europa, Centro Améri-
ca, como en Venezuela propiamente. Como muestra de ello, esta el trabajo realizado por Carrera
(2007) en Espaiia, que refleja que al menos un 87% de escolares, han sufrido alguna manifesta-
cion de agresion, entre ellas la verbal. Asi mismo, Caballero (2009) en Mérida-Yucatdn (México),
reportd un 63% de estudiantes victimas de violencia verbal. De igual manera, en Venezuela, se
presenta un estudio realizado por Machado y Guerra (2009) en el centro del pais, que evidencia
que el 73% del total de 826 estudiantes encuestados de Educacién Basica, refieren haber presen-
ciado situaciones violentas dentro del colegio, de las cuales un 88% fueron agresiones verbales,
79% fisicas, 24% abuso de poder y 5% de abuso sexual.

De lo anterior se desprende que la violencia escolar y sobre todo la verbal, tienen una impor-
tante incidencia en los centros educativos. De alli la relevancia de categorizar en este estudio, las
diversas formas de manifestacion de la violencia verbal, en el contexto occidental de Venezuela,
especificamente en una Instituciéon Educativa del Municipio Libertador del Estado Mérida.

Por otro lado, las investigaciones previas se han enfocado en mostrar la ocurrencia, causalidad y
efectos que provocan la violencia escolar, sin plantear por el momento programas de prevencioén
y control de la violencia verbal en las instituciones educativas, por tanto, la presente investigacion
tiene como propdsito adicional, presentar estrategias de intervencion psicoeducativas que forta-
lezcan la conciencia colectiva, como elemento clave para la busqueda de soluciones al problema
formulado.

Considerando que la escuela debe fomentar una educacion para la paz, la presente investigacion
se propuso promover la construccion de espacios de mediacion y prevencion de la violencia ver-
bal, donde se aborden los conflictos de forma constructiva, desde el didlogo y a la busqueda de
acuerdos consensuados.

2. ARGUMENTACION TEORICA

Definir la violencia escolar resulta complejo porque con esta expresion suele aludirse a fend-
menos heterogéneos, dificiles de clasificar y delimitar, muchos de los cuales pueden describirse
como comportamientos agresivos que no implican violencia. No obstante, existe coincidencia



Estrategias de intervencién ante la violencia verbal...

general en que la desatencion, naturalizaciéon o mal manejo de estos comportamientos favorecen
la tendencia al incremento de episodios que desencadenan en violencia.

En tal sentido, segtin expresiones de Mata (2004) la violencia escolar no es un fenémeno aislado,
es una manifestacion de la violencia social, el reflejo de una sociedad en crisis de valores, que dia
a dia pierde el respeto por la vida y la dignidad humana. Es el producto de la desigualdad social,
la pobreza extrema, la falta de oportunidades educativas y laborales, la desintegracion familiar, el
escaso tiempo que comparten padres e hijos, la frecuente exposicion a la violencia en los medios
de comunicacion, el facil acceso a las armas, la dificultad en los nifios y adolescentes para relacio-
narse con empatia y expresar sus sentimientos.

De ahi que, las principales caracteristicas independientemente de la tipologia, pueden reunirse
segun Castro (2010) de la siguiente manera:

“El agresor pretende infligir dailo o miedo a la victima, el agresor ataca o intimida a la
victima mediante agresiones fisicas, verbales o psicologicas. La agresion hacia la vic-
tima ocurre repetidamente y se prolonga durante cierto tiempo, el agresor se percibe
a si mismo como mas fuerte y poderoso que la victima. Las agresiones producen el
efecto deseado por el agresor, el agresor recibe generalmente el apoyo de un grupo, la
victima no provoca el comportamiento agresivo. La victima se encuentra indefensa y
no puede salir por si misma de la situaciéon y ademas existe una relacion jerarquica de
dominacion-sumision entre el agresor y la victima” (p.4).

En otro orden de ideas, autores como Caceres, Alonso y Garrote (2008), Bodano y Lopez (2006) y
Rodriguez (2004), plantean una clasificacién de violencia en funcién de su modalidad manifiesta.
En virtud del enfoque de este estudio, se hara mas énfasis en el tipo verbal, sin embargo, es preciso
senalar que los principales tipos de violencia son:

« Verbal: muchos autores reconocen esta forma como la mds habitual en sus investigaciones.
Suelen tomar cuerpo cuando se manifiesta a través de gritos, burlas, comentarios sarcasticos y
de ridiculizar, desprecios, insultos, amenazas, humillaciones, poner motes, principalmente. Tam-
bién son frecuentes los menosprecios en publico o el estar resaltando y haciendo patente de forma
constante un defecto fisico o de accion. Ultimamente el teléfono mévil o celular también se estén
convirtiendo en via para este tipo de maltrato. En definitiva, se refiere a todos aquellos actos en
los que una persona lastima moralmente a otra, exponiéndola en publico.

« Fisica: manifiesta a través de empujones, patadas, pufietazos, agresiones con objetos.

o Sexual: referida a aquellos comportamientos que implican tocamientos en el cuerpo de la victi-
ma sin su consentimiento, asi como gestos obscenos y demandas de favores sexuales.

« Social: representada por aislamientos del individuo respecto del grupo.

o Psicoldgica: toda accién encaminada a minar la autoestima del individuo y fomentar su sensa-
cion de inseguridad y temor, entre ellas tenemos el chantaje, la extorsion para conseguir algo (por
ejemplo, dinero) y la creacidn de falsas expectativas en la victima (por ejemplo, hacerse pasar por
su amigo).

Una vez establecidas las principales manifestaciones de caracter verbal, necesarias para la carac-
terizacion, es preciso identificar los distintos modelos de intervencion frente a la violencia, de
cara al diseflo especifico de las estrategias psicoeducativas, objeto de esta investigacion.

La incidencia de la violencia escolar se debe considerar en un escenario de interaccién, donde
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todos los integrantes de la sociedad son activos en la resolucién de sus propios conflictos. De tal
manera que la prevencion de la violencia verbal escolar, necesita la inclusion de todos los partici-
pantes de la comunidad educativa.

De acuerdo con esta premisa, existen diversos modelos de actuacion frente a la violencia, donde
se parte del principio de participacion de todos los entes que hacen vida en las instituciones, uno
de ellos es el propuesto por Movilizaciéon Educativa (2006), quienes consideran que los procedi-
mientos de intervencién implican responsabilidades y asignacién de funciones por los diversos
estamentos de la institucidn, como es el caso del equipo directivo, el consejo de profesores, el
profesor de aula, el tutor de convivencia, los padres y los alumnos.

Estas entidades, deben crear una comisién de mediacion en el que participen los alumnos, bajo
la supervision del tutor de convivencia.

Una vez constituida esa comision, se realiza una formacion (por expertos externos) a profesores
y alumnos. De esta manera los alumnos adquieren capacidades de resolucién pacifica de los con-
flictos, descubren los puntos de vista de otros en un conflicto y aprenden a mediar ellos mismos
en situaciones en las que hay un desacuerdo o un problema. Es una metodologia con buena
receptividad en los alumnos, porque les hace responsables y les ofrece herramientas ttiles en su
vida cotidiana, en la que resuelven los conflictos de manera amistosa.

Otro modelo de intervencién importante de destacar, para el diseno de la propuesta interventora
en la institucion objeto de estudio, es el formulado por Ortega y Del Rey (2003) quienes sugieren
la necesidad de adoptar una doble linea de trabajo: la de accion preventiva, que trata de mejorar
el sistema general de la convivencia, estableciendo programas de gestion democratica de la con-
vivencia, trabajo en grupo cooperativo y educacion sentimental y moral; y la linea de actuacién
directa, donde la intervencion esta sostenida en el tiempo y convenientemente evaluada en el
caso de situacion de riesgo o de estudiantes implicados en situaciones de violencia como victi-
mas, agresores o espectadores directos.

Es importante seiialar que la presente investigacion hara énfasis en ambos modelos tanto por
considerar que independientemente de los resultados de incidencia, es necesario crear una ac-
cion preventiva que busque concientizar el problema y ademas es menester abordarlo de manera
integrativa es decir, que invite a la participacion de todos los que hacen vida en la institucion.

3. ASPECTO METODOLOGICO

Partiendo del problema planteado y de los objetivo de investigacion, el estudio se suscribié al
tipo de investigacién accién-critica, porque buscé indagar la naturaleza del fenémeno objeto de
estudio social, fundamentdndolo en el diagnéstico y reconocimiento de la realidad propia del
contexto de investigacion, aunado al desarrollo de un plan de accidn con sus respectivas evalua-
ciones de factibilidad y ejecucion.

De ahi que ¢l tipo de investigacion, estuvo en un todo de acuerdo con la perspectiva de Alvira
(2011) quien afirma que la investigacion accioén-critica es un tipo de investigacién aplicada, desti-
nada a encontrar soluciones a problemas que tenga un grupo, una comunidad, una organizacién

(p-2).

El disefio de la investigacion fue cuali-cuantitativo. Cualitativo porque permitié interpretar y
comprender la realidad social mediante la descripcion detallada de las diversas maneras de ma-
nifestacion de la violencia verbal, facilitando la caracterizacién de la misma. Y cuantitativo, en
virtud de la recoleccion de datos susceptibles a ser medidos y cuantificados, aunado al abordaje
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de un gran nimero de informantes claves.

El nivel de investigacién fue evaluativa — observacional, porque utilizé procedimientos para la
evaluacion del disefio de accidn, en términos de factibilidad, ademas de la observacion y eva-
luacion directa, de la puesta en marcha de las estrategias interventoras disefiadas para abordar la
violencia verbal presente en la institucién objeto de estudio.

De manera que se estuvo de acuerdo con Suchman, citado por Correa, Puerta y Restrepo, (2002),
quienes sostienen que la investigacion evaluativa, hace principalmente énfasis en la utilidad, la
cual debe proporcionar informacion para la planificacién de un programa, su realizacién y su
desarrollo.

Los informantes claves fueron 45 estudiantes del noveno grado, de una Institucién Educativa pa-
blica, ubicada en el municipio Libertador del Estado Mérida — Venezuela. Dicha institucion fue
seleccionada por haber presentado interés en la problematica planteada, dada la solicitud expresa
de necesitar abordar las manifestaciones disruptivas de los estudiantes en la interaccién diaria
entre ellos y con los directivos y docentes.

De acuerdo a los objetivos y la variable de la investigacion, se utilizé como técnica de recoleccién
el instrumento desarrollado por el Departamento de Psicologia de la Universidad de Florencia,
Italia, porque evidencia indicadores claros de violencia verbal y ademas ha sido validado en el
contexto italiano y se encontraba en proceso de validacion en el contexto venezolano (Menesini
y Nocentini, 2009).

Dicho instrumento estuvo planteado a través de una escala tipo Likert, que buscaba recoger in-
formacion referente asi habia sido victima de agresiones o violencia escolar o si habia participado
en actos de agresiones o violencia. Para efectos de esta investigacion se consideraron solo los
aspectos relacionados con la violencia verbal, por ser el fenémeno de interés en la investigacion.
La escala estuvo distribuida en 5 puntos, a saber: nunca, s6lo una vez o dos veces, dos o tres veces
al mes; aproximadamente una vez por semana, varias veces a la semana.

3.1 Procedimiento de Recoleccion de Datos. Fase diagndstica

Siguiendo con las fases basicas del proceso de analisis de datos de la investigacion-accion, se
procedi6 a la recopilacion de la informacion focalizada y delimitada, para la cual se llevo a cabo
la aplicacion del instrumento y la observacion directa. Con ello se logré codificar y categorizar
las manifestaciones de violencia verbal, para ser posteriormente validadas e interpretadas. Con
relacién a la observacion, la misma se dirigié a la manera de comportarse los estudiantes, al len-
guaje utilizado, tipos de comunicacién entre ellos y las respuestas observadas ante diversas situa-
ciones violentas. Con relacion a la escala se aplicé el cuestionario a la poblacién de informantes
(45 estudiantes) y se desecharon aquellos que no tuvieron la totalidad de items respondidos (03).
La aplicacion del instrumento fue de forma anénima. Una vez recogidos los datos se procedi6 a
codificar y tabular las respuestas, es decir, construir las categorias especificas para propdsito de
andlisis. A tal fin se construy6 una matriz de datos para su codificacién y tabulaciéon utilizando
herramientas computacionales de apoyo, mediante la estadistica descriptiva.

Una vez validada, interpretada y analizada la informacion se elabor6 el Plan de Intervencidn,
el cual tuvo la fase de evaluacion de factibilidad, la fase de ejecucion y la fase de evaluacion del
programa aplicado.
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4. RESULTADOS DIAGNOSTICOS
4.1 Producto de la Observacion

Durante las visitas a la Unidad Educativa se observaron comportamientos desordenados y con-
ductas agresivas como lenguaje vulgar, golpes, empujones, gritos, intimidacion y amenaza a los
demas, lo que expresa dificultades en seguir las reglas y en comportarse de manera socialmente
aceptable.

Se evidencid la falta de respeto hacia los compaiieros de clases y al personal que labora en la Ins-
titucion manifestado en burlas, lenguaje soez, entre otras. Asi mismo, es palpable la existencia de
otras manifestaciones de violencia que a pesar de no ser centro de interés en la investigacion, bien
vale la pena sefialarlas, estas manifestaciones fueron representadas a través de golpes, empujones,
patadas, a manera de juegos entre los mismos compaifieros de clase. Es importante resaltar que
para ellos todas estas expresiones de violencia eran consideradas como “normales” dentro de la
convivencia escolar.

Por otro lado, se hace necesario resaltar que los docentes, se esmeraban en mejorar esta situacién
para generar un clima de armonia y respeto en el interior y exterior de los salones de clase, pero
tal objetivo no se lograba, dado que prevalecian las burlas, los motes, gritos, empujones, las cuales
no eran consideradas forma de violencia por los estudiantes, sino mas bien, juegos sin mayores
consecuencias, razon por la cual no prestan atencién a las sugerencias de este personal docente.

4.2 Resultados obtenidos a partir del instrumento tipo escala Likert

Antes de senalar los resultados es preciso considerar que del total de 45 informantes claves en-
cuestados, sélo un 93,3 % es decir 42 estudiantes, respondieron la totalidad de los items del ins-
trumento, por lo que sélo se consideraron 42 encuestados como vélidos para el analisis de la
violencia verbal.

Tabla 1. Frecuencia de violencia sufrida en los ultimos 2-3 meses.

FRECUENCIA NUMERO %
Nunca 8 19
Una o dos veces 24 57,2
2 - 3 veces al mes 4 9,5
Una vez a la semana 2 4,8
Varias veces en semana 4 9,5
Total 42 100,0

Fuente: Encuesta sobre Violencia Escolar. Unidad Educativa Municipio Libertador, 2012.

En la Tabla 1 se muestran la frecuencia porcentual de las agresiones sufridas por los encuestados,
apreciandose que 34 estudiantes (81,0 %) refieren haber sido victimas de una o mas formas de
violencia escolar en los ultimos 2-3 meses. Es decir, que 8 de cada 10 estudiantes encuestados
sufrieron agresion y, solo el 19% es decir 8 estudiantes nunca habian sufrido violencia o agresion.

Los resultados reflejaron una situacion verdaderamente alarmante, dado que son acciones que se
muestran cotidianas, tal como lo reflejan los resultados de la observacién, lo que conlleva a una
realidad oculta que pasa muchas veces inadvertida, pero que al ser analizada nos muestra conse-
cuencias nefastas para la convivencia escolar, de tal manera, que para disminuir su frecuencia es
pertinente asumirla con una visién integral en toda su magnitud.
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Con respecto al tipo de violencia, la Figura 2, evidencia que de los estudiantes encuestados que
han sido victima de violencia, un 52,9 % report6 agresiones de violencia verbal, un 14,1% de
violencia psicoldgica, un 17,3% de violencia de exclusién social, y un 15,7% de violencia fisica.

m Verbal

® Exclusion social
® Fisica

W Psicologica

= Sexual

Figura 2. Tipo de violencia sufrida en los tltimos 2-3 meses.

Fuente: Encuesta sobre Violencia Escolar. Unidad Educativa Municipio Libertador, 2012.

Tabla 2. Clasificacion del tipo de manifestacion de violencia verbal.

AGRESION SUFRIDA FRECUENCIA
NUNCA A VECES CON FREC
Ne % Ne % Ne %

Burlas 16 38.1 21 50.0 05 11.9
Llamar por sobrenombre 18 42.9 22 52.4 02 4.8
Rumores difundidos 26 61.9 15 35.7 01 2.4
Ignorado por compareros 28 66.7 13 30.9 01 2.4
Exclusion de actividades 28 66.7 14 333 00 0.0
Amenazas 31 73.8 10 23.8 01 2.4
Llamado gay o lesbiana 33 78.6 06 14.3 03 7.1
Robado o danado cosas 34 80.9 06 14.3 02 4.8
Obligado o presionar a hacer algo 35 83.3 07 16.7 00 0.0
Golpeado 37 88.1 04 9.5 01 24
Golpeado y pateado 37 88.1 05 11.9 00 0.0
Burlas por el color de piel o cultura 39 92.9 01 24 02 4.8
Burlas por discapacidad 40 95.2 01 24 01 2.4
Burlas por religion 40 95.2 01 24 01 2.4

Fuente: Encuesta sobre Violencia Escolar. Unidad Educativa Municipio Libertador, 2012.

De tal manera se hace visible que la mayor agresion sufrida fue de tipo verbal observando que
las burlas y haber sido llamado por apodos fueron las mas frecuentes, tal y como se evidencia
en la tabla 2. Esta violencia verbal se incrementa en su frecuencia (84,3 %) al considerar que la
violencia psicoldgica y la exclusion social estan inmersas de alguna manera en la violencia verbal.
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Estos hallazgos coinciden con la distribucién de los distintos tipos de violencia en la escuela, en-
contrados y reportados por Cerezo (2008), Caballero (2009), Machado y Guerra (2009), quienes
senalaron cifras alrededor de 30% y 40%, que denotan la preponderancia de la violencia verbal
con relacion a otras formas de violencia, situacion que se presenta en este estudio.

Se aprecian en la Tabla 2 las “burlas” y “ser llamado por sobrenombre” fueron los tipos de agre-
siones mas frecuentemente sufridas (26 estudiantes: 61,9 %) y (24 estudiantes: 57,2 %) respecti-
vamente.

Estas agresiones de violencia verbal deben ser consideradas en su verdadera dimensién porque
pueden representar un punto de partida para agresiones de mayor gravedad en el contexto esco-
lar.

Posterior al andlisis de los resultados se procedié al diseiio de la propuesta interventora con sus
respectivas fases de ejecucion y evaluacion.

5. PROPUESTA DE INTERVENCION

Debido a las evidencias de un porcentaje elevado de incidencia de violencia verbal dentro de la
Institucién objeto de estudio, ademas de considerar las graves repercusiones que sobre el proceso
de ensefianza y aprendizaje tiene la violencia verbal escolar, se procedié a disefiar una propuesta
interventora. Que favoreciera la resolucion de esta problematica, centrandose en un plan de me-
jora en el clima social del grupo de alumnos/as.

Este plan de intervencion fue de tipo preventivo y tenia como metas reducir la frecuencia de la
violencia verbal, proponiendo cédigos de comunicacion y estrategias de prosocialidad, por lo
que se planted como fin dltimo aportar elementos de mejoramiento en la convivencia, es decir,
concretar la organizacion y el funcionamiento en la Unidad Educativa, en el establecimiento de
un modelo de convivencia.

5.1 Justificacion

Debido a la observacion realizada en la fase de diagndstico y a la frecuencia de acciones relacio-
nadas a la violencia verbal por los estudiantes fue pertinente realizar una intervencién de tipo
preventivo para sensibilizar y hacerlos consciente de los eventos violentos de los que son victimas
en la Unidad Educativa, proponiendo acciones en beneficio de mejorar las actitudes y aptitudes
de los estudiantes con la finalidad de formar ciudadanos que exalten los valores que contribuyan
a fortalecer la convivencia en el hogar, escuela y sociedad.

Para ejecutar este plan de accidén es indispensable involucrar a los docentes, personal directivo y
alumnos de la institucion, es decir, integrar a todos los actores para que se tome conciencia real
de la violencia escolar, internalicen la situacién actual y participen activamente en la busqueda de
soluciones que beneficien a todos en la Unidad Educativa.

5.2 Objetivos

El objetivo principal de la propuesta psicoeducativa es informar, sensibilizar y concientizar la
problematica de la violencia verbal en los adolescentes del Noveno Grado.

5.3 Recursos

La mayoria de las actividades programadas se ejecutaron utilizandose como recursos materiales:
el salon de biblioteca, equipos de proyeccion y de computacion propios y de la institucion (vi-



Estrategias de intervencién ante la violencia verbal...

deo Bean, cdmara fotografica, grabador, computador, y utiles de oficina). Asimismo se utilizaron
recursos financieros y recursos humanos, que permitieron la factibilidad de la ejecucion de las
actividades propias de la propuesta.

Tabla 3. Distribucion de actividades de la propuesta de intervencion.

Actividad/Descripcion

Recursos

Tiempo de duracion

Indicadores de Evaluacion

Ambientacion de la Institu-
cién. Con temas alusivos a
la prevencién de la violen-
cia y la convivencia escolar.
La Ambientacion constaba
de la construccion de carte-
leras, montaje de pancartas
y pendones en los lugares
estratégicos, de mayor visi-
bilidad en la institucion.

Carteleras, pancartas,
pendones, recursos
humanos y econdmi-
cos.

4 horas el montaje,
se mantuvo durante el mes
que durd la jornada.

Revision de lo ambientado. Par-
ticipacion de los estudiantes, en
el montaje de la ambientacion.
Interés mostrado.

Presentaciéon de videos
sobre violencia verbal y
prosocialidad,  extraidos
de Youtube. Dichos videos
fueron seleccionados pre-
viamente tomando como
criterio central la mani-
festacion de situaciones
de violencia verbal y su
contraparte, es decir, los
modos de evitacion. Luego
de ser proyectados los vi-
deos se hizo una ronda de
reflexion con los grupos.

Computadora, video
Bean, utiles de oficina,
recursos humanos y
econdémicos.

5 horas (30 minutos x pro-
yeccion).

Feedback de los estudiantes.
Atencién prestada a las proyec-
ciones.

Participacion en la discusion.
Discurso reflexivo sobre lo visto.
Establecen relacion con su vida
cotidiana.

Actividades grupales: obra
teatral, canto y poesia.

Se iniciaba con una lluvia
de ideas con palabras rela-
cionadas con la violencia
verbal. Luego por grupos
se le asignaban un grupo
de palabras propuestas por
ellos mismos, para que
construyeran  canciones,
poesias o psicodramas y los
representaran al final.

Grabadora, cimara fo-
tografica, instrumen-
tos musicales, utiles
escolares, recursos hu-
manos y econémicos.

2,30 horas (45 minutos
para cada seccion).

Seleccion de palabras acordes al
tema de violencia verbal.
Disposicion del grupo a parti-
cipar.

Cordialidad al momento de pre-
sentar sus propuestas.

Respeto al trabajo de los grupos.
Motivacion para participar. Sen-
sibilizacion, acerca del tema en
sus construcciones.

Cierre de actividades.
Agradecimiento  por la
atenciéon y  disposicion
prestada. Recoger las im-
presiones de los alumnos
en cuanto a la jornada de
prevencién de la violencia
verbal. Se ofrecieron reco-
mendaciones para mejorar
la convivencia escolar. Se
entregaron unos distintivos
alusivos a la prevencion de
la violencia.

Distintivos, recursos
humanos y econdmi-
Cos.

45 minutos (15 minutos
por seccién)

Participacion de los estudiantes.
Capacidad de reflexiéon acerca
de los temas de violencia y su
implicacion personal.

Trato cortés entre sus compa-
neros.

Respeto a las opiniones de los
compaieros.

Fuente: Autora. 2013
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Posterior a la ejecucion de la propuesta se paso a la fase de evaluacion de la propuesta.

La participacion de los estudiantes en las actividades programadas fue satisfactoria involucran-
dose las tres secciones correspondientes al Noveno Grado. La experiencia al ejecutar estas acti-
vidades fue positiva porque se observo que no hay resistencia al cambio, que se puede mejorar
la conducta y resaltar los valores. Se logré mejorar en algunos aspectos la convivencia escolar a
través de conductas asertivas y lenguaje menos violento, se evidencié comportamiento menos
hostil con saludos de compaiieros, sin empujones y mayor atencion a cualquier observaciéon que
se hiciera. Los estudiantes mostraban interés en las actividades a desarrollar, dado que participa-
ban con disposicion en las discusiones, preguntaban cuando seria la siguiente actividad y qué se
realizaria.

Lo ideal es continuar reforzando lo positivo de estas actividades.

La evaluacion realizada fue cualitativa valorandose la calidad del plan y el nivel de aprovecha-
miento alcanzado de los alumnos, es decir, cdmo se desarrollaron las actividades. Esta investiga-
cion fue factible de realizar con los recursos previstos, aunque el tiempo programado fue corto
para realizar una intervenciéon mas profunda. Sin embargo, se lograron cambios significativos en
la convivencia de los participantes a partir de la observacién inicial, puesto que los cédigos de
comunicacion en los estudiantes fueron cambiando progresivamente pasando de ser violentos a
ser mds asertivos.

6. CONSIDERACIONES FINALES

Coincidiendo con diversos autores esta investigacion pone de manifiesto que la violencia escolar
especificamente la violencia verbal, es el tipo de violencia con mayor incidencia, reflejando un
84,3 % de victimas de violencia sobre el total de estudiantes investigados. Al mismo tiempo, se
logré caracterizar el modo de manifestacion mas frecuente en la violencia escolar, encontrando-
se las “burlas” y “los llamados por sobrenombres” como las muestras mas usuales, por parte de
los adolescentes, cabe destacar que hasta el momento de la intervencion dicha manifestacion de
maltrato, no era percibida como demostraciones de violencia dentro del grupo de pares, lo que
sugeria un riesgo mayor en la vulnerabilidad de la poblacién estudiada.

Finalmente, una vez conocida la frecuencia de la violencia verbal y la principal forma de mani-
festacion, se diseio la estrategia interventora, siendo evaluada su factibilidad y aplicacion, refle-
jando resultados favorables en la poblacidn intervenida, dado que se logré evidenciar cambios
rapidos en la manera de comunicarse y en la disminucién de violencia incluso fisica manifestada
en el diagndstico. Por lo que se puede decir, que fueron alcanzados los objetivos y propdsitos
previamente establecidos en la investigacion.

Sin embargo, con base a los resultados obtenidos, es pertinente sefialar la necesidad de concretar
una propuesta que integre la participacion de todos los entes vivos de la institucion, especifica-
mente las autoridades educativas puesto que son ellos los mas idoneos para promover los pro-
gramas de autoayuda, asertividad, autoafirmacion, resolucion pacifica de conflictos, control de
la agresividad, tanto en los docentes, como en los representantes y alumnos, de manera que cada
uno, asuma su rol de responsabilidad y adquieran estrategias para dar solucién a la violencia
verbal.

En términos preventivos, se sugiere que lejos de ser una intervencion esporadica, es menester
propinarles especial atencion a las manifestaciones cotidianas de comunicacion entre los jovenes,
para evitar que se lleguen a situaciones mas peligrosas.
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De igual forma, es necesario que se disponga de recursos econémicos y humanos aportados por
el Estado para que se realicen nuevas investigaciones con la finalidad de ejecutar un estudio mas
exhaustivo y lograr establecer soluciones definitivas que involucren con mas énfasis al nucleo
familiar.

Agradecimientos: El trabajo es parte del proyecto Analisis psicoeducativo de la violencia de
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RESUMEN. La presente investigacion explora diferencias de sexo en asertividad medidas a tra-
vés del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey variable considerada significativa para la
formacion transversal de profesionales. El objetivo es identificar diferencias de sexo en relacion
aasertividad en un grupo de estudiantes universitarios chilenos. Se realiza un muestreo por con-
veniencia, y a partir de ello, un estudio descriptivo de corte transversal. El andlisis estadistico se
desarrolla a partir de la prueba t de Student y U de Mann y Whitney. El analisis por dimensién
muestra diferencias de sexo en tres dimensiones para la escala Grado de Incomodidad: “Manifes-
tar Oposicion’, “Rechazar Solicitudes” e “Involucrarse en Situaciones Agradables” (p<0.005). Por
su parte, la escala Probabilidad de Respuesta ofrece diferencias de sexo significativas para cuatro
dimensiones: “Manifestar Oposicion’, “Exponerse a Situaciones Desconocidas” y “Manejar Situa-
ciones Incomodas” (p<0.005), con puntajes mayores para las mujeres exceptuando en “Asumir
Limitaciones Personales” donde hombres obtienen mayor puntaje. Se concluyen diferencias de
sexo significativas en relacion a asertividad para este grupo de estudiantes donde el rol de género

ofrece una explicacion para dichas diferencias.

PALABRAS CLAVE. Asertividad, Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey, Diferencias
de Sexo, Estudiantes Universitarios, Educacién Superior.

Assertiveness: Differences of sex on chilean university students measured by
Gambrill & Richey’s Inventory

ABSTRACT. The following research explores differences in assertiveness according to sex group,
measured through the Gambrill & Richey’s assertiveness inventory variable; considered signifi-
cant for the transversal formation of professionals. The objective is to identify how different sex
groups behave in relation to assertiveness in a group of Chilean college students. A convenience
sampling is made and from it, a descriptive transversal study. The statistical analysis is done with
the t Student and the U Mann Whitney tests. The analysis by dimensions show differences in
both sexes in three dimensions of a Discomfort Degree scale: “Expressing Opposition”, “Dening
Requests”, “Engaging in pleasant situations” (p<0.05). Probability of Response scale shows signi-
ficant differences in both sexes in four dimensions (“Expressing Opposition”, “Exposed to Unfa-
miliar Situations”, “Handling Uncomfortable Situations”; p<0.05) with higher scores for women,
except in “Accepting Personal Limitations”, where men obtain a higher score. Significant diffe-
rences in the both sex groups are concluded in relation to assertiveness for this group of students

where possibly the gender role explains such differences.
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, el “ser competente” en términos profesionales es entendido como un fenémeno
complejo que incorpora el conjunto de los conocimientos, las habilidades, los valores y los moti-
vos desarrollados a partir de las propias potencialidades orientadas al desempeio profesional de
manera eficiente, ética y con compromiso social (Gonzélez y Gonzalez, 2008).

Esta vision responde al paulatino proceso de transformacidon que se encuentra ocurriendo en la
educacion a nivel global donde se ha resignificado la “competencia profesional”. Esta se encuentra
transitando desde el simple manejo de conocimientos, hacia una vision integral que incorpora las
dimensiones cognitiva, afectiva y procedimentales involucradas en las conductas profesionales,
donde el dominio profesional es entendido como el manejo de los conocimientos (saber), las ha-
bilidad en las técnicas requeridas (hacer) y la capacidad de desenvolverse (ser) (Calderon, 2012).

Su importancia se realza, sobretodo, cuando una de las funciones mas importantes de la educa-
cion superior consta de habilitar a los ciudadanos para el ejercicio de cargos y responsabilidades
tanto en la administracion publica y la empresa privada como en la sociedad (Marti, Marti-Vilar,
y Almerich, 2014), razén por la que la formacion de profesionales requiere un foco especial en la
formacion de competencias necesarias para el desarrollo interpersonal.

Desde esta concepcion de la educacion universitaria la Asertividad adquiere un rol indispensable
en la formacion de profesionales que sean capaces de interactuar con éxito en distintos contextos,
ajustandose a los distintos interlocutores con los que se relaciona, generando relaciones inter-
personales apropiadas y favorables para su desempefio y para su bienestar en el contexto laboral.

Por estas razones, la Asertividad es una habilidad requerida para establecer una adecuada co-
municacién con autoridades, pares y usuarios, ademds de ser una importante herramienta para
mantener adecuadas relaciones interpersonales y cuidar los entornos de trabajo.

2. MARCO DE REFERENCIA

La Asertividad ha sido tradicionalmente entendida como una conducta (no un rasgo) orientada
a la efectividad en el plano social, circunscrita en la relacién persona-situacion, la que debe ser
entendida en un contexto cultural especifico, y que, esta basada en la capacidad de un individuo
de escoger libremente su accién (Alberti, 1977) dado que el individuo tiene la capacidad de ac-
tuar o no de esta forma.

Existen distintas aproximaciones para el término (Lazarus, 1973; Galassi, Delo, Galassi, y Bas-
tien, 1974; Gambrill y Richey, 1975; Wolpe, 1977; Turner y Adams, 1977; Lorr, More y Mansueto,
1981) ademas de una falta de acuerdo hasta la fecha en una conceptualizaciéon definitiva que
sefale sus caracteristicas y las dimensiones que la componen, sin perjuicio de que la mayoria de
estas gira en torno a las propuestas de Lazarus (1973) y Wolpe (1977) (ver tabla 1). A pesar de
ello, es posible establecer algunas dimensiones consensuadas por los distintos autores que son
indispensables en cuanto a la comprension y observacion de este constructo.

Se observa comun acuerdo entre estos autores en definir la Asertividad como la capacidad de
un individuo de transmitir a otros y a si mismo sus opiniones, creencias o sentimientos, sean
estos positivos o negativos; su capacidad para desempenar esta conducta de manera no agresiva
ni pasiva; el grado de comodidad con la conducta (ansiedad); y el grado en que esta conducta es
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efectiva o logra su cometido.

Entre las conductas tipicamente asociadas a este constructo se encuentran el hacer y aceptar cri-
ticas, dar y recibir halagos, expresar las ideas, sentimientos y pensamientos personales, defender
los derechos propios, reclamar un servicio, etc., respetando al mismo tiempo las ideas, intereses,
sentimientos y derechos de las demas personas (Castafios, Reyes, Rivera y Diaz, 2011).

De este modo, la Asertividad implica que el individuo tiene derecho de expresarse, que es ne-
cesario también el respeto hacia el otro individuo, y que es deseable que las consecuencias del
comportamiento sean satisfactorias para ambos miembros de la interaccién (Canén-Montailez y
Rodriguez-Acelas, 2011). Ademas, parece ser que su valor fundamental se encuentra en mejorar
la comunicacidn entre las personas y facilitar formas de llegar a acuerdos y compromisos cuando
los opiniones y los intereses son opuestos (Naranjo, 2008).

Tabla 1. Elementos centrales para el constructo Asertividad.

Lazarus (1973) Capacidad para decir no, pedir favores y hacer peticiones, expresar sentimientos positivos y
negativos, iniciar, continuar y terminar conversaciones.

Galassi, Delo, Galas- | Asertividad positiva (expresion de sentimientos positivos). Asertividad negativa (expresion de
si y Bastien (1974) | sentimientos negativos). Autonegacion (excesiva ansiedad interpersonal).

Gambrill y Richey | Rechazo de peticiones, expresion de limitaciones personales, iniciacion de contactos sociales,
(1975) expresion de sentimientos positivos, manejo de criticas, diferir con los demds, asercion en si-
tuaciones de servicio, dar retroalimentacion negativa.

Wolpe (1977) Conducta asertiva positiva (Comendatoria). Conducta asertiva negativa (hostil).

Turner y Adams | Conducta de rechazo, Expresion de sentimientos positivos, Capacidad de adquirir la informa-
(1977) cion solicitada.

Lorr, More y Man- | Asertividad social (Iniciar y mantener interacciones sociales facil y céomodamente).

sueto, (1981) Defensa de los derechos (Capacidad para defender los derechos propios). Independencia (Dis-
posicion a resistir la presion individual o grupal).
Liderazgo (Disposicion para conducir, dirigir o influenciar a otros en relaciones interperso-
nales).

Elaboracién basada en (Caballo, 1983).

Con todo, la Asertividad es entendida como una conducta que afirma, asegura y ratifica las opi-
niones propias en situaciones interpersonales y tiene como consecuencia producir y mantener
autorefuerzos sin utilizar conductas agresivas hacia otros (Casas-Anguera et al., 2014). Es enton-
ces la capacidad de un individuo para transmitir a otra persona sus posturas, opiniones, creencias
o sentimientos de manera eficaz, sin sentirse incomodo y respetando los derechos de los demas
(Paterson y Rector, 2001).

Galassi, Delo, Galassi y Bastien (1974) agregan 3 aspectos indispensables a la hora de examinar
la conducta para determinar su asertividad: el aspecto conductual, el personal y el situacional.

El primero se refiere al set de conductas que ejecuta el individuo como defender una posicion,
rechazar peticiones, hacer y recibir cumplidos, entre otros. El aspecto personal comprende las
personas involucradas en la accién a observar: amigos, conocidos o desconocidos, familiares,
hombres o mujeres, figuras de autoridad, entre otros. Por altimo, el aspecto situacional refiere a
las situaciones en que tiene lugar la conducta.

Todos estos aspectos introducen variacion en la ejecucion de la conducta asertiva determinando
diferencias importantes frente a distinta combinacion de los mismos, siendo necesaria su consi-
deracidn en la tentativa de establecer el grado de asertividad de una conducta o serie de conduc-
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tas determinadas.

La Asertividad contribuiria al establecimiento y desarrollo de relaciones interpersonales efecti-
vas, benéficas y satisfactorias con los demas (Paterson y Rector, 2001). Su caracter multidimen-
sional se encuentra tedricamente y empiricamente asociada a diversos efectos.

Galassi, Delo, Galassi y Bastien (1974) observan que el individuo que mantiene una conducta
asertiva suele defenderse bien en sus relaciones interpersonales, manteniendo confianza en si
mismo y capacidad para influenciar y guiar a otros. De esta forma, una conducta mas asertiva
supone obtener mas recompensas sociales (Rimm y Masters, 1974) manteniendo al inviduo libre
de ansiedad y haciéndolo mas satisfecho en su vida (Salter, 1949).

Estos efectos permiten al individuo mantener la creencia de que su conducta puede producir
los impactos deseados en el entorno (Jakubowski, 1977) lo que se traduce en mejor autoestima,
mejores expectativas de autoeficacia y mayor control sobre su conducta.

La conducta asertiva implica un aprendizaje discriminativo entre conductas pasivas/agresivas
y las realmente asertivas. Esto permite mantener autorefuerzos sin utilizar conductas agresivas
hacia otros (Casas-Anguera et al., 2014) agregando control sobre la propia conducta. Ademas, la
conducta asertiva es incompatible con la conducta pasiva y agresiva por lo que, un aumento de la
asertividad produce una inhibicién de estas tltimas.

Por el contrario, la falta de asertividad implica dificultades tanto para poner limites a otras perso-
nas y diferenciarse de ellas, como para expresar juicios discrepantes de manera independiente, y
la expresion de los propios sentimientos y opiniones (Behar, Manzo y Casanova, 2006).

Todo esto repercute de manera negativa en la posibilidad de la persona para disfrutar de las re-
laciones y para cumplir sus metas personales pudiendo conducir de este modo al desarrollo de
psicopatologias y al deterioro social y ocupacional (Castaios, Reyes, Rivera y Diaz, 2011).

Distintas investigaciones han observado relaciones entre asertividad y variables vinculadas con
la educacion. Se ha verificado que los programas de intervencién que promueven el desarrollo de
la asertividad tienden a mejorar habilidades asociadas al campo educativo (Naranjo, 2008; Shim
y Ryan, 2005). También, se observa una relacién directamente proporcional entre asertividad y
autoestima en el contexto educativo (Le6n, Rodriguez, Ferrel y Ceballos, 2009).

Se aprecia su importancia en el desenvolvimiento escolar (Caso-Niebla y Hernandez-Guzman,
2007), ademas del valor de su dimension afectiva como elemento motivador para la transmisién
y apropiaciéon de los conocimientos relacionados a la enfermeria (Pardo, Santacruz, Ramos y
Arango, 2010). Junto a ello, se ha observado la valoracién positiva de la asertividad como compe-
tencia del capital humano requerida para desempenarse en puestos de trabajo de los graduados
de educacion superior en Europa (Vila, 2005).

Ser un profesional asertivo otorga beneficios en el drea personal, aumentando la autoestima, la
seguridad personal, la autoimagen y el autoconcepto, como también en el area laboral, disminu-
yendo el nimero de situaciones estresantes e incrementando la eficacia, calidad y competencia
de los cuidados y servicios que se prestan (Cabrera, Guil y Lax, 1998). Ademas, se aprecia una
asociacion importante entre la Asertividad y el desarrollo de las habilidades comunicativas, el
control de impulsos y el manejo de emociones para el establecimiento que permitan establecer
relaciones mads satisfactorias (Velasquez, Arellanez y Martinez, 2012) tanto en el plano personal
como el laboral.
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Todas éstas son razones que fundamentan la importancia de desarrollar la Asertividad en el con-
texto de la educacion superior ya que, como se ha comentado previamente, el profesional compe-
tente debe ser diestro en las habilidades interpersonales y comunicacionales que le permitan dar
respuesta a la complejidad del contexto laboral y personal actuales.

Se han observado distintas asociaciones entre la asertividad y otras variables como el sexo. Do-
minguez, Lopez y Alvarez (2015) sefialan la existencia de evidencia incierta en relacién a esta
variable donde algunas investigaciones han encontrado mayor asertividad en mujeres y otras en
hombres. Sin embargo, existen estudios mas detallados que muestran diferencias en estudiantes
universitarios (Furtado, Falcone y Clark, 2003; Del Prette et al., 2004; Lodoilo y Valencia, 2008;
Anguiano, Vega, Nava y Soria, 2009; Caballo et al., 2014; Navarro-Saldafia, Varas-Contreras,
Maluenda-Albornoz y Arriagada-Pizarro, 2015).

Furtado, Falcone y Clark (2003) han encontrado diferencias de sexo donde las mujeres muestran
un mayor grado de Asertividad que los hombres. Al contrario, Del Prette et al. (2004) encuen-
tran diferencias de sexo donde los hombres muestran mejor “Afrontamiento y Asertividad”. Un
aspecto importante de este estudio es que estas diferencias varian segun la localidad de la muestra
utilizada, en este caso Sdo Paulo y Rio de Janeiro, presumiblemente segtin sus autores, debido a
diferencias culturales.

Al observar resultados previos en cuanto a diferencias de sexo por dimensiones especificas Lo-
dofio y Valencia (2008) observan que las mujeres tienen una mayor capacidad para resistir la
presion directa ejercida por pares.

Navarro et al. (2015) encontraron diferencias de sexo medidas con el inventario de Gambrill y
Richey, donde lo que mds incomoda a las mujeres es “manejar situaciones molestas”, mientras que
a los hombres les es mas incémodo “iniciar interacciones”.

Caballo et al. (2014) observan diferencias en cuanto a las puntuaciones totales del RAS y los
factores “Hablar o actuar en publico/Interaccionar con superiores’, “Interaccionar con personas
que me atraen” e “Interaccionar con desconocidos”, donde los hombres son més habilidosos que
las mujeres, mientras que, en el factor “Pedir disculpas/Reconocer errores propios” las mujeres
muestran mayor habilidad. Anguiano, Vega, Nava y Soria, (2009) encontraron que las mujeres
ejecutan con mayor facilidad que los hombres conductas como hablar en publico, enfrentarse
a superiores, expresion de sentimientos positivos hacia el sexo opuesto y expresion de preocu-
pacién por los demads, mientras que, hombres expresan con mayor facilidad que las mujeres su
molestia frente a familiares.

Es importante considerar, para efectos del andlisis de los resultados, las posibles diferencias cul-
turales y etaria-ocupacionales de modo de conservar las interpretaciones en su justa medida. Las
muestras utilizadas en las distintas investigaciones consideradas concuerdan en cuanto a rango
etario-ocupacional (estudiantes universitarios) con los del presente estudio. Sin embargo, para la
mayoria de ellas, el aspecto cultural puede transformarse en una importante variable intervinien-
te para la comparacion y generalizacion de los resultados.

El tnico caso que queda exento de este resguardo es el caso de la investigacion realizada por
Navarro-Saldafa, Varas-Contreras, Maluenda-Albornoz y Arriagada-Pizarro (2015) donde se
concuerda en rango etario - ocupacional y contexto cultural. El aspecto de cuidado en esta inves-
tigacion es el tamano de la muestra, el que puede afectar la aparicion de efectos esperados.

A raiz la discusion tedrica presentada, esta investigacion se propone como objetivo distinguir
diferencias de sexo y por area disciplinar en relacion a asertividad para este grupo de estudiantes.
Para ello, se sugiere como hipdtesis de trabajo la existencia de diferencias por sexo y por area dis-
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ciplinar en relacion a la variable asertividad para este grupo de estudiantes universitarios.

3. METODOLOGIA
3.1 Participantes

La muestra se conforma de un grupo de 766 estudiantes universitarios, quienes de forma vo-
luntaria participan de la aplicacion del instrumento. Esta es recogida a partir de un muestreo
intencional que incluyé estudiantes universitarios que accedieron voluntariamente a participar
del estudio y que consideraron la incorporacién de estudiantes de la maxima variedad de carreras
de pregrado disponibles en la universidad.

Los estudiantes se distribuyen en un 50,1% de mujeres y un 49.9% de hombres cuyas edades
flucttian entre los 18 y los 26 aflos, con una media de 20,2 afios y desviacién estandar de 2,3 afios.
Estos cursan carreras pertenecientes a las areas de estudio Fisico-Matematica (35,2%), Social-Hu-
manista (10,7%) y Quimico-Bioldgica (54,0%).

Para acceder a los estudiantes, se utilizaron las Jefaturas de cada Carrera, solicitando la participa-
ci6én de estudiantes de pregrado, con variabilidad en cuanto a sexo, edad y afio de carrera, ademas
de considerar solo estudiantes chilenos.

3.2 Instrumento

Se utiliza el Inventario de asertividad de Gambrill y Richey, utilizando los datos obtenidos por
Navarro-Saldaia, Varas-Contreras y Maluenda-Albornoz (2015) para poblaciéon universitaria
chilena (ver tablas 2 y 3).

Este se encuentra conformado por dos Subescalas, Grado de Incomodidad (GI) y Probabilidad
de Respuesta (PR) e incluye un total de 39 reactivos que plantean situaciones de interaccion con
extraflos, amigos, companeros de trabajo y personas intimamente relacionadas. La Subescala GI
hace referencia a la incomodidad o malestar subjetivo que el individuo experimentaria en la si-
tuacion presentada mientras que, la Subescala PR se refiere a la probabilidad de que el individuo
lleve a cabo esa conducta.

El modo de respuesta se organiza a través de una escala tipo likert desde 1 (“nada”) a 5 (“demasia-
do”), para senialar el grado de incomodidad o malestar subjetivo que experimentaria en distintas
situaciones y luego, en una escala de 1 (“siempre lo haria”) a 5 (“nunca lo haria”), indicar la pro-
babilidad de que la persona en cuestion lleve a cabo dicha conducta. Puntajes altos en cualquiera
de estas escalas indican un menor grado de Asertividad y viceversa.

Tabla 2. Factores y reactivos para Sub-escala Grado de Incomodidad.

Factor Reactivos

1. Manifestar oposicion o discrepancia. 8,9, 18, 23, 24, 25, 26, 28, 32, 35, 36, 38, 39, 40
2. Asumir limitaciones personales. 3,5,7,10, 14, 19, 21.

3. Rechazar solicitudes/peticiones. 1,4,6,11,13.

4. Exponerse a situaciones desconocidas. 15,17, 20.

5. Involucrarse en situaciones agradables 2,12, 16, 29, 30, 37

6. Manejar situaciones incomodas. 27,31, 33, 34.

Navarro-Saldafia, Varas-Conteras y Maluenda-Albornoz, (2015).
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Se han obtenido resultados positivos en distintas investigaciones en cuanto a validez y confia-
bilidad con distintos tipo de poblaciéon (Gambrill y Richey, 1975; Casas-Anguera et al., 2014;
Carrasco, Clemente y Llanova, 1989; Castanos, Reyes, Rivera y Diaz, 2011).

En relacién a poblacion universitaria chilena existen precedentes sobre su validez, donde se han
obtenido 6 dimensiones principales para cada escala (Tabla 2 y 3), y una alta confiabilidad en la
escala total (a=0.95), asi como en sus subescalas (GI=0.93; PR=0.92) (Navarro-Saldafa, Varas-
Conteras y Maluenda-Albornoz, 2015).

Tabla 3. Factores y reactivos para Sub-escala Probabilidad de Respuesta.

Factor Reactivos

1. Manifestar oposicion o discrepancia. 8,9, 18,23, 24, 25, 26, 28, 32, 35, 36, 38, 39, 40
2. Asumir limitaciones personales. 3,5,7,10, 14, 19, 21.

3. Exponerse a situaciones desconocidas. 12,15, 17, 20.

4. Manejar situaciones incomodas. 4,27, 31, 34.

5. Rechazar solicitudes/peticiones. 1,6,11,13,33.

6. Involucrarse en situaciones agradables. 2,16, 29, 30, 37.

Navarro-Saldafia, Varas-Conteras y Maluenda-Albornoz, (2015)
3.3 Diseiio y procedimiento

Se realiza un estudio descriptivo de corte transversal - una medicién - partiendo de un disefio
no experimental (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010) en tanto se busca caracterizar en las
variables de estudio en la muestra presentada.

Para el analisis estadistico de los datos se utiliza la prueba Kolmogorov-Smirnov como método
para verificar la normalidad en la distribucién de los datos o la ausencia de este tipo de distribu-
cion. En el caso de los datos congruentes con una distribucién normal se utiliza la prueba t de
Student mientras que, en el caso de los datos sin distribucién normal se utiliza la prueba U de
Mann y Whitney como método para comparar el comportamiento estadistico de dichas distribu-
ciones de datos. Ademas, se utiliza la prueba ANOVA para identificar la existencia de interaccion
entre las variables (Asertividad, sexo y drea disciplinar). Todos estos analisis se desarrollan utili-
zando el paquete estadistico SPSS 21.

La recogida de los datos se llevé a cabo durante los 7 primeros dias de clase mediante una pla-
taforma electronica donde el rol de los profesores de las asignaturas involucradas consistié en
solicitar a sus alumnos su participacion en la investigacion y supervisar el adecuado registro de
la informacién. Los instrumentos, ademas, fueron foliados digitalmente evitando duplicidad de
informacion.

La correccion y tabulacion de las respuestas fue ciega, sin conocimiento de la condicién o las
hipdtesis, y realizada por el equipo de investigacion, asegurando la confidencialidad de los datos
recogidos.

4. RESULTADOS

A partir de los analisis realizados en torno al Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey, sus
Subescalas y dimension, en relacion a las variables sexo y area disciplinar es posible sefalar lo
siguiente:
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1. No se aprecian diferencias estadisticamente significativas en relacion al sexo para la escala
general. Sin embargo, al observar los resultados por Subescala es posible identificar diferencias
estadisticamente significativas en la escala Grado de Incomodidad (p<0.05). Las diferencias en-
contradas reflejan mayores puntajes para las mujeres en esta escala respecto de los hombres. Por
otro lado, no se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre ambos sexos para la
Subescala Probabilidad de Respuesta (Ver tabla 4).

Tabla 4. Significacion por escala. Prueba t Student.

Media Mujeres | Media Hombres |  Estadigrafo Valor P

(n=384) (n=382)
Grado de incomodidad* 2,62 (0,67) 2,48 (0,64) 3,00 0,0028
Probabilidad de respuesta* 2,41 (0,54) 2,38 (0,53) 0,66 0,5076

*P<0.05 en la Prueba de Normalidad Kolmogorv — Smirnov

2. Al analizar los resultados de la Subescala Grado de Incomodidad con mayor detalle, se obser-
van diferencias estadisticamente significativas en relacion a tres de las dimensiones estudiadas
(D1, D3, D5; p<0.05), mientras que, para las demds dimensiones no se aprecian diferencias (Ver
tabla 5).

Tabla 5. Significacién por dimensién para la Escala Grado de Incomodidad.

Mujeres Hombres Estadigrafo | Valor P

(n=384) (n=382)
T D1. Manifestar oposicion o discrepancia 2,62 (0,87) 2,40 (0,78) 3,74 0,0002
T D2. Asumir limitaciones personales 2,45 (0,76) 2,51 (0,77) -1,01 0,3137
MW | D3. Rechazar solicitudes y peticiones* 2,77 (0,79) 2,50 (0,76) 59020,0 <0,0001
MW | D4. Exponerse a situaciones desconocidas* 2,93 (1,04) 2,78 (0,92) 68545,0 0,1153
MW | D5. Involucrarse en situaciones agradables* 2,50 (0,80) 2,37 (0,77) 66606,0 0,0274
MW | D6. Manejar situaciones incomodas* 2,68 (0,87) 2,62 (0,81) 71041,0 0,4501

*P<0.05 en la Prueba de Normalidad Kolmogorv - Smirnov.
T: Prueba t Student; MW: Prueba U Mann y Whitney.

3. Al analizar los resultados para la Subescala Probabilidad de Respuesta con mayor detalle, se
observan diferencias estadisticamente significativas en relacién a cuatro de las dimensiones es-
tudiadas (D1, D2, D4, D6; p<0.05), mientras que, para las demas dimensiones no se aprecian
diferencias estadisticamente significativas (Ver tabla 6).

Tabla 6. Significacion por dimension escala Probabilidad de Respuesta.

Mujeres Hombres | Estadigrafo P

(n=384) (n=382)
T D1. Manifestar oposicion o discrepancia 2,34 (0,72) | 2,23 (0,66) 2,14 0,0329
T D2. Asumir limitaciones personales 2,24 (0,69) | 2,37 (0,72) -2,49 0,0131
MW | D3. Rechazar solicitudes y peticiones* 2,83 (0,66) | 2,81 (0,66) 71691,5 0,5877
MW | D4. Exponerse a situaciones desconocidas* 2,83 (0,77) 2,73 (0,73) 65685,0 0,0119
MW | D5. Involucrarse en situaciones agradables* 2,33 (0,69) | 2,28 (0,70) 69677,0 0,2292
MW | D6. Manejar situaciones incomodas* 2,09 (0,77) 2,20 (0,75) 66240,5 0,0196

*P<0.05 Prueba de Normalidad Kolmogorv — Smirnov.
T: Prueba t Student; MW: Prueba U Mann y Whitney.
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4. Como es posible observar en el grafico 2, las diferencias estadisticamente significativas obser-
vadas en la escala Grado de Incomodidad se expresan en las dimensiones D1, D3 y D5 siendo
en todos los casos superior el puntaje promedio obtenido por las estudiantes mujeres. Por otra
parte, la escala Probabilidad de Respuesta, manifiesta diferencias estadisticamente significativas
en las dimensiones D1, D2, D4 y D6 siendo las diferencias de los promedios entre hombres y
mujeres mas moderadas respecto de la escala anteriormente descrita. En el caso de D1, D4 y D6
las diferencias expresan un mayor puntaje promedio en las mujeres, mientras que, para D2 son
los hombres los que obtienen un mayor puntaje promedio.

[VALO
— —Hombre
[VALOI
— — Mujer
[VALOR]
ALOR]
Gl PR

Figura 1. Comparacién de Medias por Escala, Dimension y Sexo.

5. Al analizar los resultados obtenidos no se observan diferencias estadisticamente significativas
en relacion a la variable drea de estudios. Ademads, no se identifica evidencia a favor de la ocu-
rrencia de interaccién entre las variables sexo y drea disciplinar en torno a Asertividad en la escala
general, por Subescalas y Dimensiones (ver tabla 7).

2,93
= Masc
2,77 2 \' 2,83
2,78

—— Fem
2,83 2,68
2,62 } 2,73 2,62
251 2550
» .\' - 2,50 § 2,33
2,40
23 2,24 2,37 228 2,20
D1 D2 D3 D4 D5 DE 2,09
Gl PR Gl PR Gl PR Gl PR Gl PR Gl PR
Figura 2. Comparaciéon de Medias por Escala, Dimension y Sexo.
Tabla 7. Interaccién entre Sexo y Area disciplinar para la variable Asertividad.
Variables Suma de gl Media al F Sig.
cuadrados cuadrado
Sexo * Area dis- 0.3 2 0.15 0.35 0.7038
ciplinar
*P<0.05 Prueba ANOVA.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos es posible identificar diferencias estadisticamente significa-
tivas para Asertividad en relacion a la variable sexo, lo que se corresponde con resultados encon-
trados en las investigaciones revisadas.

Se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres, donde las muje-
res muestran mayor puntaje promedio que hombres en la escala GI, lo que indica un mayor grado
de incomodidad subjetiva o ansiedad en general, frente a las distintas situaciones que el inven-
tario representa, aspecto relacionado con un menor grado de Asertividad desde la propuesta de
medicion ofrecida por Gambrill y Richey. El analisis de los resultados obtenidos por dimension
en esta escala muestra diferencias estadisticamente significativas en torno a las dimensiones D1
“Manifestar oposicion o discrepancia’, D3 “Rechazar solicitudes y peticiones” y D5 “Involucrarse
en situaciones agradables” donde las mujeres alcanzan puntajes promedios superiores a los de los
hombres y con ello, menor grado de Asertividad en estas dimensiones.

En cuanto a la escala Probabilidad de Respuesta no se aprecian diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los puntajes generales obtenidos por mujeres y hombres. Sin embargo, al obser-
var los resultados obtenidos por dimension se aprecian diferencias estadisticamente significativas
en torno a las dimensiones D1 “Manifestar oposicion o discrepancia’, D4 “Exponerse a situacio-
nes desconocidas” y D6 “Manejar situaciones incomodas” donde los puntajes promedio de las
mujeres son superiores a los de los hombres, diferencia asociada a una menor probabilidad de
respuesta o menor probabilidad de actuar de manera asertiva frente a las distintas situaciones
presentadas en el inventario. Adicionalmente, se identifican diferencias estadisticamente signifi-
cativas en D2 “Asumir limitaciones personales” donde esta vez, los hombres obtienen un puntaje
mayor, asociado a un menor grado de Asertividad.

Los resultados encontrados por Caballo et al. (2014) en relacién a “Interactuar con personas que
me atraen” encuentra congruencia con los de la presente investigacion, en tanto que D5 “Involu-
crarse en situaciones agradables” en la escala GI incluye esta dimensién. Estos autores proponen
al respecto una raiz cultural referida a este respecto, donde tradicionalmente, el rol masculino
se encuentra relacionado con una actitud mas activa hacia el ejercicio del cortejo mientras que,
las mujeres mantienen una actitud mas receptiva. Por esta razon, es posible que la habilidad
vinculada a este aspecto se encuentre transgeneracionalmente transmitida y practicada en mayor
medida por hombres.

De un modo similar, se aprecia congruencia entre los resultados propuestos por estos autores en
relacién a “Interactuar con extrafos” y el menor puntaje obtenido por mujeres en D4 “Exponerse
a situaciones desconocidas” para la Subescala PR. Nuevamente se ofrece una explicacién cultural
vinculada al rol de género donde tradicionalmente, el hombre se encuentra vinculado de mayor
manera a situaciones de esta indole, quienes tanto en contexto de la educacion formal como del
desempeiio laboral son impulsados en este sentido.

Se observa coherencia entre los resultados encontrados por Caballo et al. (2014) para la dimen-
sién “Pedir perdén/reconocer mis errores” y los de la presente investigacién en D2 “Asumir li-
mitaciones personales” para la Subescala PR. En este caso la explicacion basada en la cultura
asociada al rol de género propone que los hombres mantienen una asociacién de esta dimensioén
con la “debilidad” incompatible con su rol de género. Esta tesis encuentra respaldo en resultados
encontrados por Anguiano, Vega, Nava y Soria (2009) donde mujeres obtienen mejor rendimien-
to en la expresion de sentimieintos positivos y la preocupacion por los sentimientos de los demas.

Se encontraron diferencias estadisticamente significativas por sexo para la dimension D1 “Ma-
nifestar oposicién o discrepancia” en ambas escalas con puntajes promedio superiores para las
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mujeres. Estos resultados apuntan hacia una mayor dificultad de las mujeres respecto de los
hombres tanto para abordar la incomodidad subjetiva asociada con las situaciones vinculadas a
esta dimension como para ejecutar conductas relacionadas. La investigacion de Anguiano, Vega,
Nava y Soria (2009) ha mostrado resultados congruentes, encontrando que hombres manifiestan
mayor facilidad para expresar la molestia que las mujeres. La explicacion cultural asociada al rol
del género sefala que la mujer es incentivada a mantener una mayor preocupacioén por los demds,
y con ello, por los efectos emocionales en otros de sus acciones.

En relacién a todos estos elementos, es interesante considerar la coherencia existente entre re-
sultados obtenidos en poblacion espafiola y poblacion chilena, dos culturas conectadas histéri-
camente a partir de una misma raiz donde la permanencia de estos elementos en la actualidad
puede relacionarse con la fuerza de la cultura asociada al rol de género sobre el favorecimiento
del desarrollo de variables psicolédgicas.

Los resultados muestran congruencia en relacion a los obtenidos por Navarro-Saldafia, Varas-
Contreras, Maluenda-Albornoz y Arriagada-Pizarro (2015) en torno a “Manejar situaciones
molestas” y los de la presente investigacion en torno a D6 “Manejar situaciones incobmodas’, di-
mensiones teéricamente homologables. Estos resultados agregan fuerza a la presencia de estas
diferencias de sexo en tanto ambos corresponden a poblacién universitaria chilena. Sin embargo,
Lodoiio y Valencia (2008) reportan una mayor capacidad de las mujeres en relacion a “resistir la
presion de pares” en el contexto del consumo de alcohol, aspecto incluido en D6. La explicacion
puede estar asociada a situaciones especificas en que hombres y mujeres muestren mayor capaci-
dad de resistir la presion de los pares respecto del otro.

Un aspecto interesante de analizar es el propuesto por Sousa, Oliveira y Clark (2003) en relacién
a la Asertividad, quienes plantean que las mujeres perciben los estresores asociados a esta varia-
ble de una manera mas intensa que los hombres haciéndolas mas susceptibles. Este fenémeno
puede encontrarse asociado a diferencias de sexo, también asociadas al rol de género, donde las
mujeres manifiesten un mayor grado de sensibilidad en general. Asi, los resultados de esta inves-
tigacion muestran mayor grado de incomodidad para las mujeres representado en los puntajes
de la Subescala GI.

A partir de la informacion presentada es posible concluir diferencias significativas en Asertivi-
dad en relacién a la variable sexo. Esto respalda la hipétesis de trabajo sugerida en relacién a la
poblacién estudiada. Sin embargo, al analizar el contraste de los presentes resultados y los de la
investigacion precedente, tal como sefialan Dominguez, Lopez y Alvarez (2015) la evidencia es
incierta en algunos casos debido a que existen investigaciones que ofrecen diferencias en algunas
areas/dimensiones y otras no las reportan. Una posible explicacion para ello son las diferencias
en cuanto a rasgos culturales idiosincraticos de cada pais. Serd importante tener en considera-
cidn esta variable sobretodo, al establecer la comparabilidad entre las distintas experiencias que
se revisen.

En consideracién de los analisis presentados queda recalcar la importancia de conocer y consi-
derar el comportamiento de la variable Asertividad en la poblacion de estudio al momento de
pensar y disefiar los proyectos educativos, curriculos, programas formativos y demds herramien-
tas del proceso ensenianza- aprendizaje. Pensamos que es importante incluir un conocimiento
mas detallado sobre los grupos de estudiantes en curso de modo de ofrecer las oportunidades y
apoyos necesarios para que estos efectivamente puedan desarrollar y desplegar los aprendizajes
contemplados, sobretodo, cuando los objetivos institucionales pretenden abordar competencias
genéricas o transversales. Las diferencias de sexo, género, por area disciplinar o carrera en rela-
cidn a las variables que se encuentren a la base de las competencias a desarrollar pueden delimitar
distintos escenarios para la educacion y desarrollo de las mismas. En el presente caso, aspectos
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intrinsecamente (sexo) o culturalmente (género) determinados dibujan las posibilidades y poten-
ciales de los distintos grupos de estudiantes.
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RESUMEN. El objetivo de la investigacion fue analizar la influencia de las practicas de gestion
curricular de las Unidades Técnicas Pedagogicas (UTP) sobre las practicas pedagogicas docentes.
El estudio tuvo dos fases dentro de su metodologia, una fase cualitativa y otra cuantitativa. En
esta aportacion se presentaran los resultados de la primera fase llevada a cabo mediante el estudio
de casos multiples. Para ello, se analizaron cinco casos, utilizando las técnicas de observacion
participante, entrevistas, focus group y analisis documental. Algunas de las conclusiones al res-
pecto, arrojaron la gran significancia pedagogica que tienen estos profesionales al interior de los
establecimientos, incluso mayor que la del director. Ademas evidenciaron que sus practicas se
acercan a las practicas de liderazgo escolar y en especial a las del liderazgo pedagégico.

PALABRAS CLAVE. Liderazgo Pedagdgico, Gestion Curricular, Practicas Docentes.

Leadership in the Units of pedagogical techniques: their practices and in-
fluence in the teaching work

ABSTRACT. The objective of the research was to analyze the influence of the practices of curri-
cular management of units pedagogical techniques (UTP) on the pedagogical practices of tea-
chers. The study took place in two phases within its methodology, a qualitative phase and another
quantitative. This article will present the results of the first phase being carried out through the
study of multiple cases. To do this five cases were analyzed using the techniques of participant ob-
servation, interviews, focus groups and documentary analysis. Some of the conclusions thereon,
arrogated the great pedagogical significance that these professionals have within the facilities,
even greater than that of the director. In addition, it showed that their practices were close to the
practices of school leadership and in particular to those of the pedagogical leadership.

KEY WORDS. Leadership Teaching, Management Curriculum, Practice Teaching

1. INTRODUCCION

Las sociedades en el mundo exigen cambios profundos en la educacion, que deben estar dirigi-
dos, sin excepciodn, a todos los estratos sociales y garantizar el derecho a una educacion de calidad
y equidad para todos los estudiantes, “orientado hacia una nueva cultura del aprendizaje para la
transformacion basada en sociedades mas inclusivas, sostenidas y prosperas” (Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCOb], 2014, p. 5).
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En este contexto, se demanda una renovacion del paradigma que impera en el sistema social en
su conjunto, e impacta directamente a los proyectos de los diversos sistemas educacionales y
subsistemas que los integran, ya que, “actualmente no son totalmente sostenibles en relacién al
desarrollo humano” (UNESCO, 2014b, p. 5).

Chile no esta ajeno a esta exigencia, desde el afio 2011 fue creciendo la demanda interna hacia
cambios profundos en el sistema educacional para dar respuesta a factores como los altos indi-
ces de segregacion social, la desigualdad social, brechas educacionales, entre otros (Waissbluth,
2011). Los ultimos dos gobiernos han tenido, a partir de esos antecedentes, que incorporar den-
tro de sus programas y propuestas, proyectos que vayan en esta linea. Asi, en los tltimos cuatro
anos se han discutido, aprobado y presentado diversas iniciativas legales que se enmarcan en las
reformas profundas de la educacion chilena, como: Ley Calidad y Equidad, Superintendencia de
Educacién, Agencia de la Calidad de la Educacion, Proyecto del Administrador Provisional, Pro-
yecto de Inclusién, Nueva institucional para la Educacién Parvularia, Politica Nacional Docente
y Gratuidad de la Educacién Superior y Nuevo Sistema de Educacién Publica.

2. MARCO CONCEPTUAL

En este contexto la literatura actual ofrece un marco general y especifico de los distintos temas
que se abordaron en la investigacion y que la sustentan en este aspecto. En este sentido tenemos
que, con respecto al:

2.1 Liderazgo Escolar

En los ultimos anos el “liderazgo ha ido constituyéndose en un tema estratégico dentro de los
programas y politicas educativas” (UNESCO, 2014a, p. 5). La investigacion especializada en li-
derazgo escolar ha constatado el fuerte peso del liderazgo en la eficacia y en la mejora de las
escuelas, siendo considerado “el segundo factor intra-escolar” de mayor trascendencia (Barber y
Mourshed, 2007; Leithwood, Day, Sammons, Harris, y Hopkins, 2006), si bien el liderazgo esco-
lar puede tener un fuerte efecto positivo en el aprendizaje de los estudiantes, éste seria indirecto,
pues se ejerce especialmente a través de la incidencia de los directivos en ambitos como la mo-
tivacion, las habilidades, practicas y condiciones de trabajo en que se desempefian los docentes
(Ministerio de Educacién [MINEDUCDb], 2015).

Los desafios del liderazgo consisten ademds en generar un entorno donde el aprendizaje esté
efectivamente conectado a un proposito comunitario, declarado en su proyecto educativo ins-
titucional, donde los estudiantes aprendan y, con el tiempo trasladar la responsabilidad de ese
aprendizaje hacia la periferia de la organizacion, poniéndola en manos de los docentes y los
estudiantes. Implica desarrollar un aprendizaje profundo y sostenido entre los directores y profe-
sores en torno a las condiciones necesarias para el éxito de los alumnos en sus escuelas (Elmore
y City, 2007). Ravela (2015) define el liderazgo pedagdgico como “la conduccion de las instancias
colectivas por el personal competente” (p.22). En el mismo sentido se hace mencion que el lider
pedagdgico debe liderar la comunidad escolar, “cumpliendo un papel fundamental en el trabajo
docente y en el aprendizaje de los estudiantes” (Weinstein y Hernandez, 2015, p. 12). En la misma
linea Bolivar, Lopez, y Murillo (2013, p. 25) “el liderazgo pedagdgico directo se centra en la cali-
dad de la practica docente, incluyendo la calidad del curriculum, la ensefianza y la evaluacion, asi
como la calidad de la investigacion docente y la formacién docente”

Segun la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico [OCDE] (2014) los direc-
tores dedican el 42,3% de su tiempo a tareas administrativas de direcciéon y reuniones; y solo el
21,0% de su tiempo a tareas y reuniones relacionadas con los planes de estudios y ensefianza.
Antecedentes similares tiene la UNESCO (2014a) donde la evidencia Latinoamérica indica que
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la distribucién del tiempo laboral disponible para “los directores tiende a intentar cubrir una gran
multiplicidad de tareas, con un predominio de lo administrativo (25%) y una relativamente baja
asignacion a las actividades propias del liderazgo pedagdgico, con excepcion de Cuba” (p. 5). A
nivel transversal, las funciones en los diversos casos se distribuyen entre las distintas areas de la
gestion identificadas, siendo la mas débil aquella referida a la gestion pedagogica. En este sentido,
aun cuando en la mayoria de los paises el director tiene la funcion de dirigir, organizar y controlar
el trabajo docente o la implementacion del programa académico, las funciones de supervision de
aula, asesoria a los docentes y evaluacién de su desempeiio solo aparecen en un nimero menor
de paises.

Asi, surge “una de las funciones mds comunes, ademas del director, es el puesto de director ad-
junto, subdirector o codirector” (Pont, Nushe, y Moorman, 2008, p. 80). En otros casos, mayori-
tariamente “significa que existe uno o varios jefes de estudios y, en ocasiones, un asistente o un
contable que apoyan al director del centro” (Comisiéon Europea/EACEA/Eurydice, 2013, p. 123),
también es necesario pues que exista alguna persona (la directora, el jefe departamento, la coordi-
nadora de ciclo...) o un pequefio grupo de personas (Antinez y Gairin, 2010) que pueda asumir
y desempenar las multiples tareas directivas.

En Chile, el equipo de liderazgo se define en el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Es-
colar, la Ley de Calidad y Equidad, y el Estatuto de los profesionales de la educacion. El liderazgo
escolar debe involucrar no sélo al director sino a un equipo de lideres dentro de cada unidad edu-
cativa. Consiste en el director, el director adjunto, un jefe de departamento técnico, el inspector
general, revisores, personas a cargo del programa y otros profesionales de la educacién que en su
mayoria desempefian funciones técnico-pedagogicas y de liderazgo-ensefianza.

En este caso “se releva especialmente la incidencia de los jefes técnicos (UTP), quiénes debieran
conformar duplas con los directores para potenciar un liderazgo educativo de fuste” (Weinstein y
Hernéndez, 2015, p. 123). En menor medida se visualiza la necesidad de atender al nivel interme-
dio, en especial en el sector municipal, poniéndose el acento en la alta incidencia de este segmen-
to en la buena gestion educacional de grupos enteros de establecimientos escolares, asi como en
su falta habitual de preparacion en cuanto a la gestion educativa y la mejora escolar.

2.2 Funciones del liderazgo

Las diferentes tareas correspondientes al ambito de gestiéon permiten entregar a los profesores/
as el soporte necesario para que lleven a cabo los procesos de enseflanza-aprendizaje de manera
efectiva. Esto requiere de una conduccién académica activa que coordine y apoye permanente-
mente el trabajo pedagdgico que estos hacen, lo que implica que en la organizacién educativa
exista un liderazgo académico y pedagdgico comprometido con planificar, estimular, supervi-
sar y monitorear la enseflanza y el aprendizaje lo que comprende trabajar directamente con los
docentes en las dreas de diseio de la implementacioén curricular, de ensefianza y de evaluacion
(Hallinger y Murphy, 1985; Marzano, Walters y McNulty, 2005; Murphy, 1990; Weber, 1996).

Estas y otras practicas referidas al liderazgo académico tradicionalmente han sido descritas por
la literatura especializada como parte de las responsabilidades del director, sin embargo dado
que en Chile se cuenta con la figura de la Unidad Técnico Pedagdgica (UTP), la conduccién
académica se concibe como una funcién que ejerce no solo él, sino también dicha unidad. Esto
es coherente con la visién de que el liderazgo académico debe ser compartido entre el director y
otros miembros de su equipo (Hallinger, 2005; Weinstein, 2009), asi como con el planteamiento
que establece la importancia de que el director delegue y distribuya su liderazgo en un equipo de
trabajo (Elmore, 2000; Leithwood et al., 2006; Marzano, 2003). Los equipos técnicos pedagdgicos
colaboran con los profesores a desarrollar una cultura comdn, un conjunto de términos y practi-
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cas consensuados para analizar de qué manera la practica pedagogica se traduce en aprendizaje
en determinados contextos escolares (Elmore, 2010).

En Chile las practicas de liderazgo estan dadas orientadas por el Marco para la Buena Direccién y
Liderazgo Escolar, que se enfoca “en la gestion pedagogica de la ensefianza, los aprendizajes y los
resultados académicos de los estudiantes” (MINEDUC, 2015b, p. 3). En este caso tanto las dimen-
siones como las préacticas son genéricas y estandarizadas, las cuales segtin diversos autores son:

Leithwood et al., (2006): Establecer una direccion; desarrollar al personal; redisefiar la organiza-
cién y gestionar la instruccion.

Robinson, Hohepa y Lloyd (2009): Establecer metas y expectativas, promocion y participacién en
el aprendizaje y desarrollo profesional docentes; obtencién y mantencion de recursos de manera
estratégica; aseguramiento de un entorno ordenado y de apoyo; y planificacion, coordinacién y
evaluacion de la enseilanza y el curriculum.

OCDE/CEPPE (2013): Establecer una mision orientadora; generar las condiciones organizacio-
nales; crear una convivencia armonica al interior de la escuela; desarrollo de personas y propio y
gestion pedagogica.

2.3 Gestion curricular

Al interior de las escuelas ocurren “procesos vinculados a la organizacion escolar y al trabajo
docente que pueden incidir en los resultados” (UNESCO, 2015a, p. 143). La generacién de un
clima de trabajo positivo y orientado al aprendizaje son elementos esenciales (UNESCO, 2015a).
El conocimiento de los directores sobre las practicas pedagogicas efectivas es clave para el mejo-
ramiento escolar (City, Elmore, Fiarman y Teitel, 2009).

Dentro de los procesos referidos a la gestion curricular y que son llevados a cabo por el equipo
de los unidades técnicas, jefes de estudio, vice rectores académicos y/o liderazgo pedagdgico, se
encuentran por una parte la coordinacion de los tiempos para la implementacién curricular, que
corresponde a la generacién de las condiciones que permiten utilizar de manera efectiva las horas
de ensefanza disponibles para el logro de los objetivos académicos y formativos (Leithwood et
al., 2006; Robinson et al., 2009; Weinstein y Mufioz, 2012). Esto implica asignar estos tiempos de
enseflanza mediante politicas de procedimientos (Murphy, 1990) que sirvan para organizar a los
profesores/as en su quehacer pedagogico, focalizando el trabajo y resguardando desviar el foco
de las metas de aprendizaje pudiendo concretarse asi las actividades de ensenianza planificadas.

Por otra parte, la conduccion curricular requiere que en la organizacién escolar cuente con di-
rectrices para el trabajo pedagdgico de los profesionales de la educacion, lo que implica acordar
y coordinar con ellos criterios y estandares en aspectos como la planificacion, la evaluacién o la
politica de asignacion de tareas (Weinstein, 2009). Esto permite que los profesores dispongan
de una visién clara sobre cémo se debiese implementar la ensefianza (Marzano, 2012) y sigan
lineamientos pedagdgicos comunes para hacerlo de manera coherentes entre niveles y areas de
aprendizaje.

Lo anterior también incluye asesorar a los profesores sobre el uso de mejores practicas y metodo-
logias de ensefianza (Hallinger y Murphy, 1985; Robinson et al., 2009; Weber, 1996; Weinstein y
Muiioz, 2012) asegurando la provision de recursos pedagogicos y didacticos para la implementa-
cion curricular y evaluacién, lo que implica ademas de la facilitacion de materiales y/o recursos
de aprendizaje que constituyan efectivamente un apoyo para el logro de los objetivos educativos.

Otro de los elementos referidos a la gestion curricular y liderazgo pedagégico mencionado trans-
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versalmente en la literatura es la planificacién curricular y de la ensefianza (Bambrick-Santoyo,
2012; Robinson et al., 2009; Weber, 1996; Weinstein y Muiioz, 2012), proceso que constituye una
herramienta fundamental para programar e implementar el trabajo pedagdgico en el aula. En
general, el proceso de planificaciéon implica identificar los contenidos que resulta esencial que
todos los estudiantes aprendan, estimar el tiempo requerido para asegurar que efectivamente
puedan ser ensefiados, y secuenciarlos y organizarlos para optimizar la experiencia de aprendi-
zaje (Marzano, 2003).

2.4 Practicas pedagdgicas docentes

Los profesores desempenan un papel crucial en el sistema educativo, son los principales encarga-
dos de involucrar a los estudiantes en las tareas escolares y promover su aprendizaje. En los cen-
tros educativos, los profesores constituyen el factor mds importante que influye en el aprendizaje
de los estudiantes (OCDE, 2014).

La evidencia internacional y comparada ha mostrado reiteradas veces que, dentro de los factores
asociados al desempenio de los estudiantes, las variables relativas al docente tienen una gran inci-
dencia (Barber y Mourshed, 2007; Mourshed, Chijioke y Barber, 2010).

Diversas investigaciones en el ambito de la educacion sefialan la importancia de la calidad de la
docencia, la pertinencia y la efectividad de los procesos que ocurren al interior del aula, como
factores clave para mejorar el desempefio académico de los estudiantes y reducir las inequidades
en el rendimiento (UNESCO, 2015b).

Los docentes son los encargados de planificar e implementar las clases y en ellos se materializa la
mision de los sistemas educativos de promover el desarrollo de los estudiantes. Las interacciones
que ocurren en la clase son esenciales para el aprendizaje en la medida que éstas configuran el
ambiente y promueven la estimulacién cognitiva y lingiiistica (Pianta, Hamre y Mintz, 2011).

Sin lugar a dudas las practicas pedagogicas son el foco principal de las rutas de mejoramiento
escolar y por consiguiente tienen el mayor impacto en la calidad de los aprendizajes de los es-
tudiantes. Ademas estas son parte de los procesos gestion pedagodgica y por consecuencia de la
gestion curricular.

Cuando nos referimos a las practicas pedagogicas estamos frente a un proceso didactico, in-
tencionado de acciones que en el contexto escolar son implementadas por los profesores/as y
acompafiados por el lider pedagdgico o los equipos de las unidades técnicas. Por ello que las
concepciones que el docente tiene respecto a su objeto de enseflanza, comun a este saber a través
de la practica pedagdgica; se espera que esta lleve al campo aplicado, los elementos explicitos del
contenido, seleccionados para la formacion profesional de los estudiantes en contextos sociales y
culturales (Beltran y Quijano, 2008).

3. METODO
3.1 Planteamiento del problema

Teniendo como base los hallazgos de los diversos estudios internacionales (Elmore, 2010; Elmore
y City, 2007; Marzano, 2012; Marzano, Pickering y Heflebower, 2011; Robinson et al., 2009). Asi
como el nuevo Marco para la direccién y liderazgo escolar (MINEDUC, 2015b), los Estandares
Indicativos de Desempeno (MINEDUC, 2013) y las conclusiones de tltimos estudios en relacién
a los procesos de mejoramiento escolar (Bellei, Vanni y Valenzuela, 2015), el funcionamiento
(principalmente las limitaciones y/o factores) del desempeifio de las unidades técnicas pedagogi-
cas (Beltran, 2014; MINEDUC, 2015b; Weinstein y Hernandez, 2015) y la incorporacién de nue-
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vas practicas para la gestion pedagdgica, los aprendizajes y resultados académicos (MINEDUC,
2015a; UNESCO, 2015a), se evidencian vacios en cuanto a como influyen las practicas de ges-
tién curricular por parte de las Unidades Técnicas Pedagogicas (UTP) en las practicas docentes,
cuando la evidencia sefiala “s6lo” al director de las organizaciones escolares como promotor de
todo el ambito de gestidn y por otra parte indican que el trabajo con otros docentes participantes
de la gestién escolar son quienes lideran los procesos pedagégicos (Bellei et al., 2015) y a su vez
son reconocidos por los docentes como lideres pedagogicos (Beltran, 2014; Rodriguez, 2011).
Asimismo, se evidencia que las funciones de las UTP estdn centradas en el aspecto administrativo
(Rodriguez, 2011), desatendiendo los procesos de ensefianza-aprendizaje (Castro, Mufioz, Nail
y Ulloa, 2012) no cuentan con dominio de competencias y conocimientos que permitan llevar a
cabo la coordinacién de acciones centradas en los procesos pedagogicos, ni tampoco para res-
ponder a las caracteristicas psicosociales de los estudiantes en condiciones de vulnerabilidad.

En suma las UTP deben realizar una labor fundamentalmente técnica-pedagégica de primer or-
den, considerando que son ellos los que deben dirigir, coordinar, evaluar y mejorar los trabajos de
los equipos de docentes que participan en la construccién y ejecucion de los proyectos de mejo-
ramiento educativo, especialmente en el drea de gestion curricular, con sus dimensiones: gestion
pedagdgica, ensefianza y aprendizaje en el aula, y apoyo al desarrollo de los estudiantes (Beltran,
2014; Diario Oficial de la Republica de Chile, 1996; MINEDUC, 2013).

En conclusion operacionalizar y sistematizar el trabajo del liderazgo pedagégico, en el caso de
Chile sobre los Jefes de Unidades Técnicas Pedagégicas, en cuanto a la gestién curricular, y me-
jorar la calidad de la practica pedagdgica consiguiendo asi un mejoramiento continuo de la or-
ganizacion escolar, traducida en una buena calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Ya que,
los liderazgos centrados en tareas de indole pedagdgico y en la calidad de los aprendizajes en el
aula, estan determinados, no por sus practicas de liderazgo, sino por la forma en que estas afec-
tan el conocimiento y las habilidades de los profesores, el nivel de trabajo en el aula y el nivel de
aprendizaje activo.

De acuerdo a lo sefialado anteriormente existen variadas y multiples investigaciones relaciona-
das, tanto con las funciones e impacto del liderazgo escolar (Bellei et al., 2015; MINEDUC, 2015b;
OCDE/CEPPE, 2013; OCDE, 2013), las practicas pedagogicas docentes y su efecto directo sobre
la calidad de los aprendizajes de los estudiantes (Bruns y Luque, 2014) y como todo ello tributa
en los procesos de mejoramiento continuo de las organizaciones educativas.

Sin embargo, a pesar de la evidencia empirica que existe aun hay dimensiones desconocidas en
cuanto a la relacion de acciones de liderazgo enfocado en lo pedagogico y curricular con las prac-
ticas pedagdgicas docentes, no hay evidencia de las relaciones de monitoreo curricular, practica
docente y resultado de aprendizaje. A partir de lo anterior es por cuanto surge la necesidad de in-
vestigar en las dimensiones atin sin respuestas, con la finalidad de contribuir al desarrollo del me-
joramiento continuo y en especial al crecimiento profesional de docentes y directivos escolares.

3.2 Objetivo de la investigacion

En el contexto del estado del arte y objeto de estudio, se determinaron los siguientes objetivos de
investigacion:

- Describir las funciones y roles de los Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas (JUTP)

- Identificar las practicas de gestion curricular de las jefaturas técnicas pedagogicas.

- Describir como los Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas llevan a cabo las practicas de gestion
curricular.
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- Analizar como influyen las practicas de gestion curricular en las practicas pedagdgicas docentes.
3.3 Diseiio metodologico

El estudio en general se dividio en dos fases, una cualitativa y otra cuantitativa. Para la primera de
ellas y responder a los objetivos del estudio, se utiliz6 el Estudio de Caso el cual se destaca entre
los disefios de tipo cualitativo (Alvarez y San Fabian, 2012), este tipo de disefio se podria definir
como una investigacion que mediante los procesos cuantitativo, cualitativo y/o mixto; se analiza
profundamente una unidad integral para responder al planteamiento del problema, probar hipé-
tesis y desarrollar teoria (Fernandez y Hernandez, 2010).

Mertens (2005) concibe el estudio de caso como una investigacién sobre un individuo, grupo,
organizacion, comunidad o sociedad que es visto y analizado como una entidad. En términos
de Grinnel, Willians y Unrau (2009) en Ferndndez y Hernédndez (2010), el estudio de caso se
concentra en una unidad de analisis. Yin (2009, 2014) sefiala que un estudio de caso es una in-
dagacién empirica que investiga un fenémeno contemporaneo dentro de su contexto en la vida
real, en especial cuando los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente evidentes.
Harvard Business School (1997) en Fernandez y Herndndez (2010) consider6 al estudio de caso
un método y lo utiliza desde 1908 para evaluar unidades organizacionales.

Para esta fase y de acuerdo a los objetivos de estudio, la funcidn del contexto donde se debe desa-
rrollar y la finalidad del mismo, se trabajé mediante la tipologia de casos que tiene que ver con el
numero de unidades o entidades a considerar (Stake, 1999).

Yin (2009), establece una clasificacion de los estudios de caso, para ello toma en cuenta dos fac-
tores: numero de casos y clase de unidad de analisis. En cuanto al numero de casos la tipologia
considera: un caso o varios casos (regularmente de dos a diez). Por lo que respecta a la unidad de
analisis, este autor las subdivide en: casos con unidad holistica (todo el caso tomado como una
sola unidad de anilisis) y casos con unidades incrustadas (varias unidades de analisis dentro del
caso).

En este contexto se tomard el disefio Tipo 4 propuesto por Yin, (2009, 2014) “disenios de multiples
casos, unidades incrustadas” figura 1.

Disefos de multiples casos

Incrustado
(mdltiples
unidades de
andlisis)

Figura 1: Adaptacién propia, modelo de Yin (2009; 2014).

El proceso de disefio para cada caso se repiti6 en los demas, figura 2, (se consideraron las mismas
variables o aspectos, al igual que los instrumentos para recolectar datos y el proceso en general,
aunque pueden haber variantes por la dinamica propia del contexto e investigacion). Es necesa-
rio mencionar que el conocimiento generado por los diversos casos no es aditivo (Hérnandez,
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Mendoza y De la Mora, 2009).
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DISENO Y ANALISIS DISCUSION
< ~
< >
Establecer
Planteamiento del Erg mdd ™ conclusiones entre
problema estudio del P caso casos
— primer caso
Conducir Elaborar
estudio del reporte del
™ segundo ™ sequndo
caso caso
Generacion de los
instrumentos
para recolectar Conducir
datos ™ | estudios de Elaborar
| i reportes
Ly remanentes individuales de | |
cada caso

Figura 2: Adaptacion propia de (Hernandez, Mendoza y De la Mora, 2009).
3.4 Muestra e instrumentos

La muestra en esta etapa fue de caracter no probabilistica o dirigida, ya que no tuvo la finalidad
de generalizar en términos de probabilidad (Hernandez, Fernandez, y Baptista, 2014). También
se conocen como guiadas, pues la eleccion depende de razones relacionadas con las caracteristi-
cas de la investigacion (Ragin, 2013).

Puede ser util intentar seleccionar casos que sean tipicos o representativos de otros casos, pero no
es probable que la muestra de s6lo un caso o de unos pocos casos sea una buena representacion
de otros. La investigacion con estudio de casos no es una investigacion de muestras. El objetivo
primordial del estudio de un caso no es la comprension de otros. En un estudio intrinseco el caso
esta preseleccionado. En un estudio instrumental, algunos casos serviran mejor que otros. Algu-
nas veces un caso "tipico" funciona bien, pero a menudo otro poco habitual resulta ilustrativo de
circunstancias que pasan desapercibidas en los casos tipicos (Stake, 1999).

La muestra (casos) en esta etapa estuvo constituida por jefes de las unidades técnicas pedagogi-
cas. La mejor seleccion posible de cinco JUTP de entre un conjunto equilibrado no supondra una
representatividad convincente de todos los jefes técnicos por ende la organizacion escolar. En este
contexto, los casos que se estudiaron fueron 11, de acuerdo a las caracteristicas que se resumen
en la tabla 1:

Los instrumentos de recogida de informacion fueron: la observacion participante, la entrevista
individual semiestructurada, el focus group y el analisis documental. En la tabla 2, se sintetiza el
proceso de construccion, validacién y protocolo.
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Tabla 1: Casos y caracteristicas.

Casos Area geogrifica Matricula Cantidad de docentes
Rural Urbano Pequena (>300) | Grande (<301) Baja Alta
(>30) (<31)
Caso 1 X X X
Caso 2 X X X
Caso 3 X X X
Caso 4 X X X
Caso 5 X X X
Tabla 2. Construccion, validacién y protocolo.
Instrumento Construccion Validaciéon Protocolo

Observacion participante

El formulario de obser-
vacion utilizado fue una
adaptacién de un instru-
mento ya validado en in-
vestigaciones en el area de
educacion (Stake, 1999).
De él se tomo la estructura
y disefio apropiado, inclu-
yendo los tépicos que se
querian observar en la in-
vestigacion.

Este proceso consistio en
mantener la estructura y
diagrama del formulario
primario, previamente va-
lidado, el cual entreg6 el
soporte para la observacion
participante.

1. Anticipacion.
Considerar las preguntas
de investigacion.

Definir casos y limites de
ellos.

Organizar el primer con-
tacto con el campo de
estudio  (organizaciones
escolares): enviar correos,
llamadas y coordinar fe-
chas.

2. Primera visita

Entregar  consentimiento
informado a los partici-
pantes.

Identificar a los informa-
dores.

Planificar los dias de visita
y acciones.

3. Recogida de datos
Realizar observaciones, en-
trevistas y tomar notas.
Redefinir los temas (limites
de casos)

Recoger datos adicionales.
Revisar los datos en borra-
dor.

Consideraciones finales de
cierre del campo.

Entrevista individual se-
miestructurada

En primer lugar se defini6
el tipo de entrevista y luego
se definieron los objetivos
del instrumento. Siguiendo
la matriz de topicos a in-
vestigar realizada anterior-
mente. Se definieron las
tematicas y estructura.

Esta etapa fue trabajada
con ensayos exploratorios
del guion construido para
determinar si se cumplia
con los objetivos y conocer
los tiempos para su aplica-
cién.

Luego de ello se hicieron
los ajustes necesarios para
su disefo final.

Esta etapa fue similar a la
observacion, ya que los en-
trevistados fueron los mis-
mos participantes que fue-
ron observados. Sélo que se
program¢6 un dia distinto
para su aplicacion, ademas
de utilizar un sistema de
audio para resguardar el
dialogo con el entrevistado.
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Focus group

El guién construido del
focus group o entrevista
grupal, de similar carac-
teristicas a la entrevista
semiestructura. Sin embar-
g0, se quitd el apartado de
informaciéon personal del
guion y se mantuvieron
aquellos relacionados con
las temdticas

Esta etapa fue trabajada
con ensayos exploratorios
del guion construido para
determinar si se cumplia
con los objetivos y conocer
los tiempos para su aplica-
cion.

Luego de ello se hicieron
los ajustes necesarios para
su disefio final.

La aplicacién de este ins-
trumento fue realizada a
JUTP de establecimientos
municipales de una comu-
na distinta de los que fue-
ron observados. Para ello se
siguieron las siguientes sub
etapas:

Solicitar una entrevista con
jefe de DAEM vy explicar
los objetivos del estudio,
solicitando la autorizacion
y convocatoria a los JUTP.
Se calendariz6 la fecha res-
pectiva y el DAEM realizé
la convocatoria.

En la aplicacion se infor-
mo a los JUTP del objetivo
del focus y se procedio a la
aplicacion.

Se realizo el cierre del fo-
cus, comprometiendo la
entrega de resultados de la
investigacion.

Analisis documental

Para este tipo de instru-
mento y técnica de reco-
leccién de informacion.
Tenemos que para su cons-
truccion, lo primero fue la
definiciéon de qué docu-
mentos se iban a recolectar
de acuerdo a los topicos de
la investigacién surgidos
desde los objetivos.

Para este tipo de técnica, no
existe una metodologia de
validacion propiamente tal.
Sin embargo, se encuentra
en la literatura conceptos
que como exhaustividad y
pertinencia, para seleccio-
nar el tipo de documentos

apropiados.
En este contexto, los do-
cumentos recolectados

deberian poseer la infor-
macion de los tres topicos
que buscé indagar, por ello
su seleccion y validacion
respectiva.

Solicitar en el periodo de
observacion los Proyectos
Educativos Institucionales
de cada establecimiento
educativo.

Descargar los informes de
resultados desde las pla-
taformas ministeriales de
accedo publico.

4. RESULTADOS

El proceso de anlisis se realizé de acuerdo a las caracteristicas de los instrumentos y los objetivos
de cada uno de ellos:

1. Las entrevistas y focus group. Para las entrevistas individuales y los focus group a los JUTP, se
siguieron los siguientes pasos para su andlisis: (i) capturar, transcribir y ordenar la informacion:
la captura de la informacidn, a través de un registro electrénico (grabacion en formato digital) (ii)
codificar la informacién: proceso mediante el cual se agrup¢ la informacioén obtenida en catego-
rias que concentran las ideas, conceptos o temas similares descubiertos por el investigador, o los
pasos o fases dentro de un proceso (Rubin y Rubin, 1995) (iii) integrar la informacion: relacionar
las categorias obtenidas en el paso anterior, entre si y con los fundamentos teéricos de la investi-
gacion. Para ello, es necesario utilizar algun proceso de codificacién que permita desarrollar una
clasificaciéon manejable o sistema de cddigos (Patton, 2002). Para facilitar el proceso se utiliz6
como apoyo informativo el programa Atlas ti 7.0.

La estrategia de andlisis en base a estos instrumentos se basé en tres tipos de codificaciones: pri-
mario, familias y meta familias.
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Los cddigos permitieron asignar unidades de significado a la informacion descriptiva o inferen-
cial compilada durante la investigacién, organizando los cddigos y recuperar trozos de textos
para su agrupacion. Segun, Ryan y Bernard (2003) “la codificacién es el corazdén y el alma del
analisis de textos enteros” (p. 274).

Las familias se organizaron en base a los codigos primarios de acuerdo a las tematicas de los ins-
trumentos y objetivos de estudio. Y que se presentan en el apartado de los resultados cualitativos.

Las meta familias sentaron las bases para las discusiones y conclusiones, fueron utilizadas como
un cldster semantico para abarcar las diferentes clases de familias.

2. La pauta de observacion utilizada, fue adaptada de Stake (1999), donde se apuntaron las accio-
nes y didlogos de los JUTP, donde se obtuvieron resefias para complementar las categorias.

3. El analisis documental, especificamente los Proyectos Educativos Institucionales de los estable-
cimientos educacionales, se obtuvieron los apartados de los roles y funciones de los JUTP y UTP.

Si bien los estudios de casos requieren emitir un informe detallado de cada uno de ellos, para la
presentacion de este articulo, se entregard una integracion de ellos en base a las meta categorias
obtenidas. De acuerdo al proceso de articulacion de los datos recolectados en esta etapa de in-
vestigacion encontramos aspectos que los JUTP declaran, realizan y estan normados que tienen
relacién con aspectos estratégicos de la unidad que dirigen como también la vinculacién con
areas estratégicas de la propia institucion educacion, sumado a ello los procesos y practicas de la
gestion curricular las cuales fueron el foco de esta investigacion y su influencia con las practicas
pedagogicas de los docentes.

En este analisis surgieron 74 cddigos primarios de las entrevistas individuales y 98 de los focus
group. Posteriormente los codigos primarios de las entrevistas individuales se agruparon en 14
cddigos secundarios o familias de codigos y de los focus se obtuvieron 11 familias de codigos.

En este contexto se presentan los resultados en cuatro meta categorias, que se sostienen en las
categorias secundarias y primarias.

Categoria 1: Respecto a las funciones de las Unidades Técnicas Pedagogicas

Con respecto al funcionamiento de la Unidad Técnica Pedagdgica encontramos que todos los
establecimientos incorporan en el organigrama la UTP y los agentes con los cuales se debe rela-
cionar, sin embargo, no existe una definicién de los objetivos que persigue y los parametros que
deben seguir dicha unidad.

Ahora bien, los propios JUTP sefalan los objetivos que “persigue o debiera” seguir la unidad y
que trazan sus propias funciones son:

‘crear comunidades de aprendizaje” (Focus Coronel A-1:91).

‘que la UTP que conozca que estd pasando y que sea lo suficientemente transparente para
indicar que lo que nos falta y que es lo que necesitamos para mejorar” (Entrevista-2:27).

Y en sentido mas operativo, el cual, define de cierta forma el trabajo y cuales son los focos es-
pecificos del trabajo de los JUTP, estos senalan que:

‘en el aprendizaje, en como se diserian las planificaciones, como se aplican las pruebas, el
nivel de disefio de pruebas, visitas al aula...” (Focus A-1:2).
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‘especificamente lo técnico” (Entrevista-3:11), “un poco la gestion la curricular, de admi-
nistracion, digamos, de los programas de estudio, del plan de estudio, de la organizacion
de los cursos, eso te podria decir. Y también de la cobertura curricular que es la funcion
mdxima” (Entrevista-4:10).

A pesar que los JUTP declaran que los focos estan puestos en aspectos de indole pedagégica,
también senalan que el trabajo administrativo y otros se encuentran en el quehacer diario dentro
de sus funciones:

“Organizar el trabajo de los docentes, ya...todo un papeleo administrativo que hay que
realizar” (Entrevista-5:32).

“los roles...no estdn tan claras, porque de repente las UTP hacemos de todo, desde ver
patio, atender apoderados y hasta la gestion del curriculo” (Focus A-1:1).

En cuanto a la definicion del rol y las funciones, estas se encuentran declaradas en documentos
legales y oficiales del Ministerio de Educacién, sin embargo, cada organizacion escolar las declara
en su Proyecto Educativo Institucional. Ahora bien, en el PEI nos encontramos que se declara que
los JUTP deben desarrollar funciones principalmente de indole pedagdgica:

“Que sea capaz de supervisar la ensefianza” “Que establezca altos estdndares de logro
institucional de sus estudiantes” (PEL p. 15).

“Planificar, organizar, monitorear y evaluar junto a la comunidad educativa las acti-
vidades del proceso ensefianza-aprendizaje” “Velar por el aprendizaje de los alumnos/
as, procurando el mejoramiento permanente del proceso” “Asesorar a los docentes en la
planificacion, adecuacion y evaluacion de los planes y programas de estudios vigentes”
(PEL p. 30).

Ademas, nos encontramos que deben realizar funciones de articuladores entre miembros de la
comunidad escolar, vinculadas estas a tareas estratégicas:

“..potenciar el desemperio de la comunidad educativa hacia prdcticas colaborativas de
mayor interaccion, fortaleciendo los subsectores de aprendizajes y la comunicacion entre
los actores de la comunidad” (PEL p. 11).

“Estructuran la institucion, organizan sus procesos y define roles en funcion del proyecto
educativo institucional y las prioridades de mejoramiento del establecimiento” (PEL p.
13).

Adicional a ello debe informar sobre las evidencias andmalas de las practicas docentes a la direc-
cion del establecimiento para lo toma de medidas remediales:

“Revisar los libros de clases y planificaciones curriculares, formulando en caso de ano-
malias, observaciones verbales o escritas a los docentes afectados. De haber reincidencia,
deberd informar por escrito a la direcciéon” (PEL p. 16).

Las funciones declaradas en los documentos oficiales internos y externos de los establecimientos
educacionales, sirven como base para el diseiio de la planificacion anual que realizan los JUTP
para ordenar su trabajo y complementarlo con las actividades propias del establecimiento como
también el calendario escolar regional y comunal.

En este, contexto dicha planificacion evidencia tres enfoques distintos:
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Un enfoque administrativo:

“tenemos que ver todo lo que es consejos técnicos, tenemos que ver todo lo que son las fe-
chas, los hitos mds importantes si es que tenemos a lo mejor que reorganizar la informa-
cién, a veces tenemos problemas de coordinacion con los profesores cuando hay licencias
médicas, entonces tenemos que tener una calendarizacion” (Entrevista -2:20).

“un cronograma de reuniones a nivel provincial, comunal y establecimiento” (Observa-
cion).

Un enfoque estratégico:
‘cada afio nos hemos planteado metas en cuanto a ciertas practicas” (Entrevista-3:15).

‘evaliia y reformula la planificacion estratégica 2015-2018 en funcién de la articulacién
con el PME anual” (Observacién).

‘existe un plan operativo...con roles claros, tangibles, medibles se van monitoreando
constantemente y se evaliian periédicamente para ver si estd funcionando lo que habia-
mos planificado en algiin momento y si hay que modificar en el camino hay que modifi-
car algunas situaciones” (Focus A-1:31).

Un enfoque pedagogico:

‘esto es del calendario SIMCE, desde notas, de subida la nota, de promedios, de fiscalizar
el avance curricular, en que parte van los colegas, como van en Coronel aprende, un
montoén de cosas” (Focus A-1:25).

“analiza el trabajo pedagégico de los docentes en cuanto a la planificacion, siguiendo los
acuerdos del consejo de profesores” (Observacion).

“lo constituye el foco en el mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos” (Focus B- 2:2).
Meta categoria 2: Respecto de las practicas de liderazgo pedagogico

Esta meta familia es central en la investigacion, ya que incorpora las practicas de los JUTP como
lideres pedagdgicos y las practicas de gestion curricular que llevan a cabo. En este contexto, ade-
mas se encontrd que por cada practica también se manifiestan algunas limitantes o barreras que
en ocasiones dificultan su total implementacion. Asi nos encontramos primero que todo con las
practicas de liderazgo, seguido de las practicas de gestion curricular.

En este aspecto la evidencia a partir de las observaciones, documentos y entrevistas arroja que los
JUTP realizan las siguientes practicas de liderazgo:

Primero, establecen metas y expectativas, hacia el desarrollo de la organizacién escolar fusio-
nando distintos ambitos de la gestion y su proyeccién al mediano plazo:

“debemos aplicar siempre como jefes técnicos las altas expectativas en los profesores” (Fo-
cus A-1:81).

>

“dirige el disefio del PEI y modelo pedagdgico que se implementard en el establecimiento
(Observacion).

“todos los elementos actuales PEI, PME, ADECO (este tiltimo va enfocado al acomparfia-
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miento al aula) deben tener una mirada a largo plazo para nuestra institucion” (Focus
A-1:75).

“lider¢ el proceso de planificacion estratégica 2015-2018 de la unidad educativa” (Ob-
servacion).

Segundo, establecen como objetivo el aprendizaje de los estudiantes, en funciéon de logros y
puntajes SIMCE, a través de los profesores, en la misma linea de sus funciones articulan el ob-
jetivo de la institucion y de la unidad en cuanto al resultado de aprendizaje:

“sacar adelante aquellos alumnos con NEE y se inserten en los cursos y mejoren los nive-
les de aprendizaje” (Focus B-2:23).

“poder subir los resultados SIMCE, al menos en 30 puntos en todas las asignaturas” (Fo-
cus A-2:25).

Tercero, motivan y establecen alianzas con los profesores, en funcién del buen desarrollo de las
practicas docentes y prestar colaboracion profesional desde la jefatura técnica:

“yo siempre felicito a una colega que cree en sus alumnos y eso es stiper importante”
(Focus A-1:80).

‘cualquier cosa que yo te pueda ayudar, cualquier cosa que tu necesites a lo mejor me
ensefias a mi porque uno también aprende con los colegas, tii me ensefias a mi mds de
lo que yo te pueda ensefiar a ti, te puedo sugerir porque ensefiar dificil” (Focus B-2:20).

Cuarto, gestionan los procedimientos del proceso ensefianza-aprendizaje, esta practica de li-
derazgo pedagdgico tiene contenido un diseio pedagogico y un trabajo liderado por el JUTP con
los profesores de aula:

‘entrego los referentes de la pauta de evaluacion, la pauta la disefie yo, viendo la prepa-
racion de la ensefianza del docente, los tiempos que dedica, la atencion que tiene a los
alumnos con NEE” (Entrevista -5:19).

“se retinen con equipo de UTP para organizar el trabajo de acompariamiento y trabajo
colaborativo de los profesores” (Observacion).

En relacién a las practicas de los JUTP, evidencia aquellas de gestién curricular que desarrollan
estos profesionales y que se encuentran dentro del espectro de la gestion pedagdgica, se identifi-
caron las siguientes:

Préctica: coordinacion de tiempos pedagodgicos, esta practica estd condicionada, de acuerdo
a los JUTP, por distintas variables las cuales deben complementar para conseguir el objetivo de
tener los horarios académicos antes del inicio del afio escolar. Esta se visualiza como una practica
de indole administrativo mixto, ya que mezcla cuestiones pedagdgicas y técnico-administrativas.
Esta practica es realizada completamente por los JUTP recibiendo insumos del director en cuanto
al personal que integrara la comunidad escolar en un afio escolar:

“profesores especialistas, programas comunales, neurociencias y sugerencias de profeso-
res” (Focus - 1:44; 1:46; 1:49; 1:50).

“la facilidad para que las colegas puedan cuadrar sus horarios y también la coordinacién
de los espacios” (Entrevista-3:23).
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Limitantes de la coordinacion de tiempos pedagogicos, éstas son reconocidas por los JUTP
como de caracter externo, ya que hacen referencia a la disponibilidad y confirmacién de profesio-
nales que se desempenaran en los establecimientos, ya que estd supeditado a las condiciones que
entregue el sostenedor. Lo cual retrasaria la concrecion de la propia practica:

“tengo profesores que vienen tres dias no mds al colegio entonces eso también me acorta
mi flexibilidad horaria” “tenia profesores que van dos dias y también tenia profesores que
hacen dos asignaturas” (Focus Coronel- 1:45; 1:47).

“la gran dificultad es que no sabemos la disposicion de los profesores que estdn a contrata,

entonces hacemos los horarios por lo general tres dias antes del inicio del afio escolar”

(Entrevista -3:15).

Practica: asesoramiento curricular a los profesores, esta practica se realiza en funcion de dos
ambitos: la planificacion y la evaluacién, cuestiones generalmente del 4mbito pedagégico. Esta se
realiza de acuerdo a la disponibilidad de tiempo y profesionales que tenga el establecimiento para
su implementacion, ademas de considerar su caracter obligatorio. En este contexto se identifico
que el procedimiento para implementar la practica y las caracteristicas de él son:

Planificacion, este ambito de la practica de asesoramiento se enfoca mayoritariamente a que los
docentes diseiien y entreguen su planificacién curricular. Refleja también la autonomia que se
entrega a los docentes para su disefo y la facilidad que entregan los JUTP al respecto:

“primero entrega cada afio el plan anual cada profesor, cada docente y donde el adminis-
tra su tiempo que tiene para los distintos objetivos de aprendizaje, después va confeccio-
nando las unidades segiin ese calendario que él se propuso” (Entrevista-4:13).

« p P . , o
Yo no queria esas planificaciones eternas, largas agobiantes que para mi son dificiles de
supervisar entonces yo les plantee una pdgina donde aparezca la unidad, el nombre de la

»

asignatura, los OA que vas a trabajar...” (Focus-1:62).

Nos encontramos ademas, que en algunos establecimientos se ha llegado al consenso y conven-
cimiento que la planificacién tal como estaba concebida antes de asumir el cargo debia ser refor-
mulada, en este sentido nos encontramos con que no disefian planificaciones, sino que los JUTP
implementaron otras formas de organizar la ensefianza o bien utilizar otros recursos didacticos:

“No tenemos planificaciones dentro del establecimiento, ya, he planificaciones me refiero,
hay una planificacién anual por la que se guian los colegas y van trabajando con los tex-
tos de estudio y eso se realiza...” (Entrevista-5:15).

‘costaba mucho que entregaran las planificaciones y pasaba lo que dices tii que de repen-
te entregaban algo por entregar y que no cuadra con el libro” (Focus -1:66).

Evaluacion, este asesoramiento tiene su foco en el control que el instrumento de evaluacién se
realice y cumpla con algunas normas de disefio, ademas del resultado de aprendizaje que reflejen
las mismas. No se evidencia un asesoramiento sobre los tipos de evaluacion y cudles son los ade-
cuados para ciertos tipos de objetivos, quedando sélo en el espectro primario del asesoramiento.

“se revisan las evaluaciones en cuanto a formato y redaccion de los items” (Observacion).

‘el JUTP autoriza las copias y aplicacion del instrumento de evaluaciéon” (Observacion).

“terminando la unidad 1, por ponerte un ejemplo, y saben que tienen que elaborar ya
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el instrumento de evaluacion y tenemos la gracia...de tener una maquinita que yo la
programé mido habilidades, me aparecen las habilidades, hacemos la prueba de unidad
al final de la unidad” (Focus-1:73).

Limitantes del asesoramiento pedagdgico, estas son visualizadas desde la perspectiva de los
JUTP como responsabilidad del escaso tiempo que disponen para llevarlas a cabo y por otra
parte que los profesores de los propios establecimientos han dejado de realizar ciertas practicas
curriculares:

“las planificaciones se revisan cuando se puede, porque no siempre hay tiempo y soy
quien hace ese trabajo por las otras dos personas que me cooperan tampoco pueden ha-
cerlo en ese tiempo que tiene” (Entrevista-4:13).

“profesor de aula por muchos afios, conociendo a mi jefe técnico, era copiar y pegar desde
mi experiencia leida, algunas veces no te daban ni de lee” (Focus Coronel A-1:70).

‘algunas colegas, que llevan mds afios en el establecimiento, tienen sus archivadores de
las planificaciones vacios” (Observacion).

Practica: desarrollo de los espacios de reflexion pedagogica, esta practica si bien es compar-
tida por todos los JUTP como valiosa para todo el proceso de ensefianza y aprendizaje no se
implementa con la regularidad que ellos desean, principalmente porque los espacios y tiempos
destinados para ello no los pueden organizar ni ellos ni los establecimientos, ya que deben ser
entregados por la autoridad regional o nacional para que no altere el calendario escolar y cumplir
asi con las semanas y horas lectivas.

‘este proceso se lleva a cabo en dias destinados para ello, de acuerdo a las disposiciones
del nivel central y que estdn ajustadas al calendario escolar. Ademds, las temdticas de las
mismas estdn dadas por el Ministerio” (Observacion todos los casos).

Limitantes del desarrollo de espacios de reflexion pedagogica, como lo explicitado anterior-
mente la mayor limitante es externa que no entrega los tiempos para la implementacién de la
préctica.

“No, no existe ese espacio...la administracién tampoco lo considera, ya...la administra-
cion considera, que el profesor esté en aula frente a los estudiantes y nada mds” (Entre-
vista-3:27/28).

‘el tiempo que tenemos para juntarnos siempre es para hablar de los problemas que tene-
mos pero no para hablar de pedagogia” (Entrevista -4:28).

Practica: monitoreo al aula, esta practica la mas frecuente en todos los casos tiene como princi-
pal foco el trabajo que realizan los profesores. La evidencia permite seiialar que existen variadas
formas de como la implementan y los insumos que utilizan para apoyarse en ella.

Dentro de los mas usuales son el monitoreo durante una clase cualquiera, que puede ser calenda-
rizada o bien espontanea, donde de acuerdo a diversos criterios consensuados con los profesores
se plasman en una pauta de monitoreo para ver qué aspectos cumple y en el nivel que los lleva a
cabo:

‘entonces yo voy monitoreando, entonces yo voy a mirar, su libro de clases voy a mirar
esto el cuaderno del profesot, el cuaderno del nifio, lo que estd haciendo en la pizarra, lo
del libro de clases va en mi hojita” (Focus-1:65).
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“son visitas hasta el afio pasado hicimos visitas avisadas y visitas no avisadas, este afio
en este momento hemos hecho visitas, en este caso, no avisadas solamente y cada vez que
se hace una visita se revisa la pauta” (Entrevista-4:20).

“asiste a la sala de clases y colabora con el docente en su clases, ademds apoya a los estu-
diantes en las actividades que va realizando. En ese contexto, monitorea las prdcticas de
los profesores” (Observacion).

Limitantes del monitoreo al aula, las dos limitantes principales encontradas que dificultan la
normal implementacién de esta practica es el exceso de responsabilidades, lo cual implica que en
cualquier momento de la jornada de trabajo, incluso cuando se monitorea el trabajo docente, los
JUTP son interrumpidos para que asuman una serie de actividades emergentes. Lo segundo es la
resistencia de algunos profesores al ser sometidos a la practica de monitoreo de su trabajo, lo que
sucede especialmente cuando los JUTP son ndveles en sus cargos.

‘durante la implementacién del monitoreo en todos los casos, los JUTP son interrumpidos
por cuestiones emergentes (problemas de disciplina, atienda supervisiones, solucione al-
gum inconveniente administrativo o bien entreviste apoderados)” (Observacion general).

“yo soy nuevo en el cargo acd porque al docente le cuesta que lo acomparien, le cuesta que,
ellos lo ven como una supervision” (Focus -2:11).

Practica: desarrollo profesional docente, esta practica implementada por los JUTP tiene como
punto de partida un diagnéstico de necesidades que manifiesten tener los profesores para la pla-
nificacién y disefio de los perfeccionamientos y capacitaciones que tributen hacia el desarrollo
profesional docente. Esto lo han implementado utilizando los propios recursos humanos dis-
ponibles en el establecimiento, como también, los recursos financieros que a través del PME les
permiten generar acciones para el desarrollo profesionales de los docentes. Ademas, utilizan la
oferta externa que llega a los establecimientos para ponerla a disposicion de los profesores.

‘diagnéstico que las colegas hacen segun sus necesidades, porque es diferente, ya, y en
base a esas dos miradas donde se proyectan las acciones que se puedan necesitar ya sea
en el dmbito de capacitacion, perfeccionamiento y de actividades que podamos generar
los docentes para poder mejorar el rendimiento de las nifias” (Entrevista-3:19).

» «

“Si, mira nosotros en estos momentos nos costo entender eso, de que era importante” ‘en
este afio lo estamos haciendo y vamos a empezar con eso porque si hay que cambiar el
switch como escuela hay que empezar hacerlo e invertir fuertemente en esto” (Entrevista
-4:24/27).

“hice dos talleres sobre la evaluacion ayudados por el evaluador” (Focus-2:15).

Limitantes para el desarrollo profesional docente, en este ambito los resultados evidencian que
los propios docentes manifiestan su resistencia al uso de recursos para su desarrollo profesional
y por otra parte dejan que los propios docentes busquen la forma de desarrollarse profesional-
mente.

‘el consejo de profesores se opone al invertir recursos SEP en capacitacion, ya que dicen
que esos recursos son para los estudiantes” (Observacion).

‘autoaprendizaje siempre lo he dicho autoaprendizaje” (Focus-1:94).

Préctica: trabajo colaborativo entre pares, esta practica en primera instancia esta dada por la
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obligatoriedad legal a través de la disposicion de horas y horario para que se lleve a cabo, pero
solo con la finalidad de realizar un trabajo relativo al proyecto de integracion escolar. Sin embar-
g0, los JUTP re organizan esta disposicion y sus temdticas para incentivar el trabajo colaborativo
entre pares.

“Se toman acuerdos, eh, un acuerdo en conjunto todo eso eh, por ejemplo el plan de
mejoramiento esta la instauracién de talleres artisticos y deportivos, se tomé un acuerdo
en conjunto con equipo directivo y los colegas, cudl iba hacer la linea que iba a tomar el
establecimiento, cudl iba hacer el sello educativo del establecimiento” (Entrevista-5:27).

Practica: planificacion junto con los docentes, esta practica se diferencia del asesoramiento y
tiene un cuerpo propio en funcién que los JUTP y se incorporan de manera complementaria en
ella, porque no entregan sdlo las directrices de planificacion, sino que el trabajo es horizontal e
invita a la implementacién en conjunto teniendo el foco en el aprendizaje y el trabajo docente:

“preocupados que los profesores tengan sus planificaciones” (Entrevista-2:15).
“planificaciones por la cobertura” (Entrevista-4:12).

“Llegamos el afio pasado con la politica de reducir este trabajo burocrdtico” (Focus
-1:71).

“yo no queria esas planificaciones eternas, largas agobiantes que para mi son dificiles de
supervisar entonces yo les plantee una pagina donde aparezca la unidad, el nombre de
la asignatura, los OA que vas a trabajar...que se yo en un hoja y en la hoja siguiente un
cronograma tan simple, un cronograma” (Focus -1:62).

Practica: retroalimentacion docente, esta practica es implementada siempre luego del monito-
reo al aula de las practicas docentes, de la pauta utilizada para ello y las observaciones hechas por
los JUTP estos entregan orientaciones para la mejora, y las felicitaciones y motivaciones cuando
observan un buen trabajo. Ademas, ofrecen alternativas para fortalecer y mejorar las practicas
docentes:

» <«

“se realiza el mismo dia al final de todas las clases cuando ya los nifios se van...” “Se con-
versa con el docente, se le guia, se le dan no se...puedo darle algunos textos con los que
él pueda trabajar, algunas pdginas también de internet, se comenta con el como podria
mejorarlo para que siga un buen curso su clase...” (Entrevista-5:20/22).

.. yo le puedo dar algunas sugerencias de actividades o de ocupar algiin recurso peda-
gbgico mds atractivo, el aula de recursos, la biblioteca, la sala de enlaces” (Focus-2:10).

Practica: evaluacion de los aprendizajes, de la misma forma que la practica anterior inserta en
el asesoramiento que solo se trataba de supervisar cuestiones formales de las evaluaciones. Esta
practica profundiza en aspectos de fondos de las evaluaciones realizadas por los profesores y el
trabajo en conjunto que realizan estos con los JUTP.

“la revision de las evaluaciones tratar de que sean acorde a los niveles y contenidos”
(Entrevista-3:13).

‘es un trabajo en conjunto con que hacemos con los profesores” (Entrevista-5:13).

“en los ultimos afios se le ha dado mds importancia en lo que significa la calendarizacién
de las evaluaciones, que ya estdn tomando una practica” (Focus-1:77).
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Practica: discusiones pedagogicas, esta practica por una parte tiene su calendarizacién normada
por lo menos dos veces al aio (consejo de evaluaciones), también es desarrollada en todos los
establecimientos por lo menos dos veces por mes (consejo de profesores), donde los focos estan
puestos en ambitos pedagdgicos y administrativos:

‘consejos de evaluacion” (Entrevist-3:17).
‘consejos técnicos” (Entrevista-4:15).

“yo soy stiper insistente discutir, en lo que somos escuela, somos esto no es que tu planifi-
ques sino que planifiquemos, hagamos esto y que todo el mundo esté enterado de todo lo
que hay que hacer” (Focus-1:88).

Analisis de las practicas docentes desde los JUTP, a partir de la implementacion de las practicas
(monitoreo y retroalimentacion) los JUTP realizan una sintesis de las practicas docentes donde
destacan: una clase estructurada, poca innovacion, muy cognitivas y uso frecuente de tecnologias:

‘existe un desarrollo de una clase bastante estructurada, pero con poca innovacién en lo
que son las estrategias de aprendizaje y las estrategias educativas por parte del profesio-
nal, yo creo que esa es una situacion que debemos que mejorar como escuela” (Entrevis-
ta-2:21)

“De las practicas que son muy cognitivas, todo el profesor recurre a las practicas que son
mds cognitivas apelando siempre a los conocimientos de los alumnos, de la pregunta y
respuesta sobre todo si la clase no estd preparada, se evidencia inmediatamente que no
se recurre a la experiencia de los nifios ni tampoco a provocar experiencia de los nifio”
(Entrevista-4:29).

Meta Categoria 3: Respecto de las practicas docentes vista desde los JUTP

Vinculacién practica de gestion y practicas docentes: en esta categoria nos encontramos que los
JUTP declaran que las practicas que ellos realizan en funcion de los objetivos anuales tienen una
fuerte vinculacion con el trabajo de los profesores en distintos dmbitos.

Por una parte las vinculaciones a nivel profesional cuando entregan las reflexiones de las practi-
cas docentes:

‘existe una relacion, existe una relacion porque, existen los que se llaman las conversacio-
nes edificantes-técnicas yo colaboro harto en el trabajo en el aula, existe una vinculacion
de darle un sello a la escuela” (Entrevista-2:24)

‘docentes lo aceptan, ninguna se ha negado a ser observada y nosotros lo hacemos tam-
bién bajo esa mirada, porque siempre por hacer mejorar la gestion” (Entrevista-4:23)

También manifiestan que sus acciones son reflejadas en como los profesores van desarrollando y
moldeando sus practicas pedagogicas:

“Si fijate, porque si yo no tengo un orden aqui no hay orden en la clase y tampoco en la
manera de hacer las clases estd clarisimo” (Entrevista-4:31).

‘creo que lo mds que he moldeado en mis colegas es el orden” (Focus-1:84).

‘en la medida que nos presentamos responsables de cualquier determinacién vamos ha-
cer mds comprometidos y eso desde el auxiliar desde el portero hasta la directora, creo
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que esa es la apuesta que tenemos” (Focus-1:88).

Ademas de incorporar una gestion horizontal, colaborativa y consultiva en algunos aspectos que
se vean involucrados los profesores, haciéndolos participes de los resultados que tenga la propia
institucion escolar:

“me interesa mucho que los colegas sientan que estas dos funciones, que estos dos niicleos,
no se dreas, se complementan y se potencian si hay un buen trabajo de UTP van en direc-
to beneficio de unas buenas clases y que una buena prdctica docente y evidenciar correc-
tamente planificaciones, libro de clases va en directo beneficio de la UTP y finalmente si
estas dos dreas funcionan bien en conjunto, la escuela es la funciona bien” (Focus-1:87).

“si bien es cierto solamente este afio estoy con la jefatura técnica hace varios afios que
vengo trabajando en el tema de ir cambiando la mentalidad de los profesores de trabajar
en equipo, de trabajar todos por un bien comiin, ya no solamente mirar mi curso, mi
asignatura, ya...entonces siento que es stper importante instalar procesos” (Focus-1:12).

Meta Categoria 4: Con respecto a la vinculacion practica de gestion, practicas docentes y en
la organizacion

Los JUTP evaluan sus propias practicas y su relacion con los profesores de los establecimientos
educacionales. En este aspecto, tanto los ndveles como aquellos con mas anos de experiencia en
el cargo, manifiestan que tienen una autopercepcion positiva.

En primera instancia deben validarse como JUTP frente a sus pares, lo que ven como positivo
porque los desafia a mostrar sus competencias profesionales y personales para llevar adelante el
cargo:

“de a poco me he ido ganando el espacio de reconocimiento de las colegas en el sentido
por lo menos de un canal de informacion formal, sé que para algunas colegas el sentido
técnico entienden que hay una intencion de aporte en cambio” (Entrevista-3:41).

Ademis, la relacion con los profesores la observan como horizontal y con cierta empatia perso-
nal:

“yo te puedo decir que cercano, ellos lo perciben como cercano saben que en cualquier
momento pueden recurrir a mi y que yo voy a al aula todos los dias en la maniana y en el
tarde, yo voy a todas las aulas me gusta entrar y ver, y pregunto como estas, yo primero
le pregunto al pregunto al profesor como estas y si tienen algiin problema me lo dicen”
(Entrevista-4:37).

Lo que ademas se traduce en que perciben como JUTP en un agente clave para el funcionamiento
técnico pedagdgico del establecimiento, esto basado en evaluaciones internas que se realiza como
equipo y otra como se organiza la institucion:

“Tengo una buena evaluacion, el afio pasado, te comentaba que nos evaluamos como
UTP y obtuvimos muy buena evaluacion” “he tenido buena evaluacion desde el punto de
vista de lo que es la empatia del trabajo” (Entrevista-2:30/28).

“...como quien organiza el cuento dentro del establecimiento, yo creo que perciben como
eso, como quien va organizando el trabajo” (Entrevista-5:31).

“al final los colegas lo agradecen, entonces tengo la suerte de trabajar con gente que cree



Liderazgo en las Unidades Técnicas Pedagdgicas...

en mi por lo tanto es mucha mads la exigencia que esta cosa funcione cuando uno siente
la confianza del resto es triple responsabilidad” (Focus-1:99).

Entre los aspectos de autopercepcion negativa que manifiestan los JUTP de sus practicas y su
relacién con los profesores, dicen relacion con las barreras que se auto imponen en funcién de
evaluar su propia practica, también manifiestan que el cargo es una carga mayor de responsa-
bilidades y que la falta de tiempo impide llevar a cabo cierta acciones o bien ocupan tiempo en
actividades poco relacionadas con su cargo:

“Funcionamos bien, con algunas mermas porque no todos estamos consciente de que
necesitamos mejorar, existe a veces auto complacencia, cuesta mirarse un poco como
practicamos nuestro trabajo” (Entrevista-2:33).

“no considero que sea un premio estar acd porque al final es una responsabilidad y es una
carga mayor al ser un profesor de aula en donde uno en su disciplina tiene mds sistema-
tizado el trabajo” (Entrevista-3:38).

En cuanto a la vinculacién con la organizacién escolar desde la perspectiva de los JUTDP, el trabajo
que ellos realizan se vincula con la organizacion escolar desde distintas areas.

En este contexto nos encontramos que la funcién de JUTP se vincula primero que todo, desde la
planificacion anual del trabajo a realizar, ademas se involucran en todas las areas de gestion del
propio establecimiento, para poseer una mirada holistica de la institucion:

“nosotros el jefe técnico, y voy hablar por mi, pero veo que no es mi sola realidad (jajaja
somos todos) tu estas involucrado en todo el proceso desde las dreas del liderazgo del
director y es muy bueno porque al final tu sabes y conoces el panorama de tu colegio, y
sabes para dénde va el norte, cual el norte de esta historia, y es agotadot, es cansador,
muy cansador algunas veces dan ganas de tirar la toalla pero por otra parte te haces una
imagen completa del establecimiento” (Focus -1:23).

También, declaran que su trabajo se vincula con la organizacién en el sentido de compartir y
hacer una suerte de marketing interno y externo. Para evidenciar el trabajo estratégico, las de-
bilidades y fortalezas de la institucion, y hacer de puente para vincular a todos los agentes en el
trabajo del establecimiento:

‘con una mirada a cuatro arios y bien organizada, yo pienso que este afio, o sea, a partir
de este plan de mejora podriamos dar al clavo en este problema que tenemos y que todos
lo asumimos que tenemos un problema” (Entrevista-4:33).

“yo siento que es super importante transmitir, cierto uno no le va explicar todo lo que
uno hace a los colegas, pero si que ellos sientan parte de...que conozcan las metas, que
conozcan todas las plataformas porque si no hay una sensacion de que tu estas alld y son
cargos bien solitarios (ingratos)” (Focus-1:35).

Sin embargo, algunos JUTP declaran que aun no visualizan el impacto de su trabajo en la insti-
tucion y que debe pasar mas tiempo para ver resultados. En el mismo sentido otros sefialan que
con el cambio de gestion se deben instalar todos los procesos de nuevo:

“todavia no siento que se haya generado un impacto donde digamos si realmente estamos
produciendo un cambio que nos lleva a otro nivel, todavia no pasa eso, estamos en ese
camino eso si lo siento, pero todavia no” (Entrevista-3:40).
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“mi pega en un colegio que es emergente, con gestion nueva con un montén de procesos
nuevos donde hay que instalar todo” (Focus-1:4).

5. CONCLUSIONES

Con respecto a la descripcion de las funciones y roles de los JUTP, se puede concluir que se
encuentran de manera genérica y con poca especificidad en los Proyectos Educativos Institucio-
nales (PEI) de todos los casos explorados, los cuales, siguen el mismo patrén de los documentos
normativos (Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar, Estandares de indicativos de
desempeiio y Planes de Mejoramiento Educativo).

A pesar de lo anterior, nos encontramos que los Jefes de Unidades Técnicas Pedagogicas tienen
claridad de sus funciones y roles, especificamente las de orden curricular, evaluativo y didactico.
Aunque por las dindmicas propias de la institucién escolar se manifestaron barreras para el cum-
plimiento de estas funciones, donde en variadas ocasiones terminan cumpliendo otras que no se
relacionan con el ambito pedagdgico y curricular.

Las funciones declaradas y observadas en general coinciden con aquellas descritas en la literatu-
ra, donde se clasifican en dimensiones, estrategias, practicas y competencias.

Con respecto a la identificacion, descripcion y andlisis de las practicas de gestion curricular de
las UTP y las practicas docentes, tenemos que este es un aspecto central de la investigacion. Estas
tienen como objetivo mejorar el aprendizaje y el crecimiento profesional de los docentes, segtiin
lo declarado, por los JUTP. Estas coinciden con las practicas de liderazgo pedagdgico en el estu-
dio de Salo, Nylund y Stjernstrem (2014). Las cuales favorecerdn al fortalecimiento del liderazgo
pedagogico (CEDLE, 2016).

En relacién al segundo y tercer objetivo de la investigacion, el cual estuvo relacionado con las
practicas de gestion curricular, podemos concluir que aquellas mayormente implementadas por
los JUTP (durante los tltimos 12 meses) con distinta frecuencia, en los establecimientos educa-
cionales las siguientes practicas de gestion curricular:

Observacion de la implementacion curricular (100%)
Acciones de cooperacion entre docentes (100%)
Retroalimentacion docente (100%)

Promocion de la autonomia (99,1%)

Trabajo colaborativo con equipos multidisciplinarios (96,3%)
Planificacién junto con docentes (80%)

Discusion pedagdgicas con respecto a:

Clima vy disciplina; cobertura curricular; aprendizaje de los estudiantes y reflexion pedagdgica
(80,5)

Modificacién de tiempos pedagégicos (62,2%)

Actividades de desarrollo profesional (34%)

En este sentido, tenemos evidencia concreta de lo que realmente hacen estos lideres al interior
de los establecimientos, respondiendo en gran medida a la funcién de la normativa existente en
Chile, la cual senala que las funciones técnico-pedagdgicas son aquellas de caracter profesional
de nivel superior que, sobre la base de una formacion y experiencia docente especifica para cada
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funcidn, se ocupan respectivamente de los siguientes campos de apoyo o complemento de la do-
cencia: orientacién educacional y vocacional, supervision pedagdgica, planificacion curricular,
evaluacion del aprendizaje, investigacion pedagogica, coordinacion de procesos de perfeccio-
namiento docente y otras analogas (Diario Oficial de la Reptblica de Chile, 1996) y que ademas
reflejarian las capacidades de adaptacion a desafios y resolucion de problemas que debe tener un
lider (MINEDUG, 2015b), estas practicas serian cruciales para el ejercicio de la funcion y a los
estandares de desempefio (Weinstein, Mufioz, Hernandez, Cuéllar y Flessa, 2015).

En este mismo sentido, se pudo identificar quién o quienes las implementan, para ello se ha fo-
calizado en cuatro de ellas: supervision y trabajo en la planificacién curricular (A); observacién
de aula (B); supervision y trabajo en la evaluacion de los aprendizajes (C) y la retroalimentacion
docente (D).

En este contexto, nos encontramos que los ejecutores de dichas practicas son:

A) 81,7% JUTP y 18.2% Curriculista

B) 93.6% JUTP y 6.4% Director

C) 73.8% JUTP y 26.2% Evaluador

D) 98.1% JUTP; 1.6% Director y 0.3% Evaluador

Comparando estos datos con los del MINEDUC (2015a) donde se consulté a los profesores de
séptimo y octavo bdsico acerca de la evaluacién y retroalimentacion que reciben en la escuela so-
bre su trabajo, el 100% de los docentes encuestados reporta que recibe retroalimentacién a través
de la observacion en el aula y el 97% a partir del analisis de los resultados de sus estudiantes. Sin
embargo, esta evaluacion es realizada sélo por el 34.1% por lo directores.

Concluyendo asi que a partir de la frecuencia e implementacion de dichas practicas de gestion,
a primera vista podria existir una relacién directa y de influencia en las practicas docentes, es-
pecialmente en los aspectos de la implementacién del curriculum. Ademds, la influencia de las
practicas de los JUTP sobre las practicas de los docentes tiene dos dimensiones: una socio-moti-
vacional y otra de caracter técnico-instrumental.
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RESUMEN. El presente estudio tuvo como objetivo establecer el grado de relacién que existe en-
tre el tipo de argumentacion logica, evidenciado en el nivel de conservacion de la cantidad, y las
estrategias de solucion utilizadas al resolver problemas verbales de estructura aditiva. Se utiliz6
una metodologia cuantitativa de tipo transversal-correlacional. La muestra estuvo conformada
por 52 alumnos de finales de primero y segundo aflo basico, 50% de ellos con dificultades en el
aprendizaje de las matematicas y el mismo porcentaje sin dificultades en el aprendizaje de las ma-
temadticas. Las tareas empiricas consistieron en la aplicacion de dos instrumentos, el primero des-
tinado a recoger los argumentos entregados en tareas de conservacion de la cantidad y el segundo
destinado a identificar las estrategias que estos mismos sujetos utilizaban al resolver problemas
verbales de estructura aditiva. Los resultados dan cuenta que existe una correlacion entre el nivel
de conservacion de la cantidad y las estrategias de solucion cuando los problemas matematicos
son de una estructura semantica mas compleja, mientas que esta correlacién disminuye cuando
la complejidad de la estructura semantica del problema es menor.
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Relation between the type of logical argumentation and the strategies of solu-
tion used to solve verbal problems of additive structure

ABSTRACT. The purpose of this paper is to investigate the relationship between the type of
logical argumentation (shown in the level of conservation of the quantity) and the solutions stra-
tegies used to solve verbal problems of additive structure. A quantitative methodology was used
with cross sectional correlational types. The sample was composed of 52 students finishing 1st
and 2nd grade, half of these students had mathematical learning difficulties while the other half
did not. Empirical tasks included two instruments, the first one intended to gather the arguments
given in quantity conservation tasks and the other one intended to identify the strategies used
by the students to solve verbal problems of additive structure. The results revealed that there is
a correlation between the conservation level and the solutions strategies when the mathematical
problems had a more complex semantic structure and that the correlation is smaller when these
problems are easier.
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1. INTRODUCCION

Enlos entornos educativos actuales, especificamente en la asignatura de matematica la resolucién
de problemas adquiere un protagonismo significativo, este hecho es destacado por el curriculum
nacional de educacion basica, donde se postula que se debe favorecer en el estudiante la utili-
zacion de estrategias diversas de resolucion de problemas en lugar de realizar simples ejercicios
(MINEDUC, 2012). Sin embargo, es justamente la habilidad de resolver problemas donde los
estudiantes suelen presentar mayores dificultades, probablemente debido a una instruccién que
privilegia el calculo y la ensenianza de algoritmos de forma mecanica, dandose escasas oportuni-
dades para que los alumnos puedan relacionar su matematica informal con la matematica escolar,
que es fundamental en los primeros cursos de educacion basica, al permitir que el niflo otorgue
sentido al aprendizaje matematico y proporciona una base sobre la cual conducir la trayectoria
de aprendizaje de las matematicas, incluso prevenir futuras dificultades (Purpura, Baroody y Lo-
nigan, 2013).

La investigacion que ahora presentamos, se desarrollé en un colegio particular subvencionado
de nivel socio econémico medio ubicado en la comuna de Lota, especificamente en los cursos de
primero y segundo ano basico. Las principales razones de centrar el estudio en este contexto se
explican por un lado, debido a sus actuales resultados obtenidos en la prueba de medicién SIMCE
matematica de cuarto afo basico con un desempefio de 259 puntos, cuya tendencia en los ulti-
mos 4 anos ha descendido 14 puntos y es mas bajo en 13 puntos al comparar su promedio con
otros establecimientos de similar GSE (nivel socio econdmico) segun el ultimo informe entrega-
do por la Agencia de la Calidad de la Educacién (MINEDUGC, 2016). Si bien los resultados antes
sefialados pertenecen a cuarto ano basico, éstos corresponden a las competencias desarrolladas
en el primer ciclo de educacién bésica. Una segunda razén se fundamenta en que en los cursos
de primero y segundo bdsico se inicia la enseiianza formal del célculo, la aritmética y la resolu-
cion de problemas, ademads en estos niveles se espera que la mayor parte de los escolares ya sean
capaces de conservar las cantidades numéricas, es decir, que sean capaces de darse cuenta que las
cantidades se mantienen invariables, independiente de su disposicion espacial.

2. MARCO TEORICO

La presente investigacion tiene como objetivo estudiar la relacién que existe entre los argumen-
tos entregados en tareas de conservacion de la cantidad y las estrategias de solucién utilizadas al
resolver problemas verbales de estructura aditiva.

Al revisar la bibliografia cientifica se observa que existe un importante camulo de conocimiento
en cuanto a la resolucion de problemas verbales de estructura aditiva, tanto desde la psicologia
cognitiva como también desde la didactica de las matematicas. Por ejemplo, se ha podido iden-
tificar su grado de dificultad, su relacién con el aprendizaje de la adicion y sustraccion, ademas
de las estrategias que utilizan los estudiantes en la tarea de resolucion. Mas concretamente en el
uso de estrategias destacan los estudios de Carpenter y Moser (1982) quienes identificaron la
evolucion en el uso de procedimientos o conjuntos de estrategias de solucion, empleadas por los
nifios para los problemas de suma y resta: el primer procedimiento corresponde al modelado di-
recto, que se caracteriza por utilizar objetos para representar los términos del problema de suma
o resta; luego existiria un periodo de transicion, utilizando de forma flexible el modelado directo
y algunas estrategias de conteo; mds tarde los nifios utilizarian estrategias de conteo; y por tltimo
evolucionarian a un tercer procedimiento, las estrategias memoristicas y derivadas que se carac-
terizan por recuperar de la memoria combinaciones numéricas conocidas o derivadas a partir
de otras. Con posterioridad, Diaz y Bermejo (2007) concluyen que la mayoria de los estudiantes
en primero basico recurren a las estrategias de conteo y los de segundo bésico a la recuperacion
de hechos numéricos, es decir, los escolares utilizarian diferentes estrategias, que irian desde lo
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concreto hacia aquellas mas abstractas.

Sin embargo, esta secuenciacion del uso de estrategias en la poblacion con dificultades de apren-
dizaje matematico (desde ahora, DAM) parece seguir caminos mds lentos, como lo sefiala Blanco
(2007), quien cita las investigaciones de Jordan y Montani (1997) en la cual se describe que los ni-
flos con dificultades dependen mas de los apoyos, es decir, recurren al uso del modelado directo
de forma mas habitual y en una minima frecuencia al recuerdo de hechos numéricos. Del mismo
modo, investigaciones mas recientes como las desarrolladas por Geary (2003); Geary, Hoard, Nu-
gent y Bailey (2012); y Jordan, Hanich y Kaplan (2003), citado por Blanco, (2007) demuestran que
los estudiantes con dificultades de aprendizaje presentan como caracteristica comun, dificultad
en la recuperacion de hechos numéricos de forma mds recurrente y, por lo tanto, continuarian
utilizando estrategias inmaduras.

Esta “inmadurez” puede mirarse también, no ya desde el uso de estrategias menos evolucionadas
al resolver problemas, sino desde la perspectiva de la evolucion del desarrollo del pensamiento
légico matematico y mas especifico aun desde el nivel de desarrollo de las nociones de orden 16gi-
co-matematico y, en este caso, de la nocion de conservacion de la cantidad y de los consiguientes
argumentos que utilizan los nifios para justificar su respuestas de conservacion, pudiendo éstas
ser de tipo logicas o no logicas. De acuerdo a las descripciones de Rencoret (1995), Piaget utiliz6
el término conservacion para designar la capacidad de las personas para comprender que las
cantidades permanecen constantes, a pesar de las transformaciones que tengan lugar en su apa-
riencia externa, porque el nimero no cambia de valor. La postura piagetiana sostiene que existiria
toda una organizacién mental previa al célculo, cuya esencia, sostienen Resnick y Ford (1991)
radica en que las personas al ir creciendo, no sélo adquieren mas conocimiento, sino que desarro-
llan estructuras cognitivas nuevas y mas complejas. De esta forma los individuos transitarian por
diferentes etapas del desarrollo para alcanzar la madurez intelectual, definidas por la presencia o
ausencia de ciertas estructuras. Asi, antes de un pensamiento légico u operatorio, el nino tendria
una dependencia de las caracteristicas perceptuales de los objetos junto a una incapacidad de
pensar de forma reversible, es decir, un pensamiento preoperatorio; de forma posterior y luego
de conservar las cantidades numéricas alcanzaria la etapa de las operaciones concretas, y por tan-
to, seria capaz de argumentar de forma logica. Dentro de esta transicion desde un pensamiento
preoperatorio a uno operatorio propiamente tal, Bermejo, 1990; Chadwick y Tarky, 1998; Cofre
y Tapia, 2003; Chamorro 2005; diferencian estadios por los cuales transitarian los nifios y niflas
antes de poder conservar las cantidades numéricas: primero existiria una ausencia de conserva-
cién, donde el nifio estaria dominado por las percepciones y juzgaria la cantidad por el espacio
que ocupa o la forma del continente; luego existiria un segundo nivel llamado conservacién sin
argumentacion logica, el cual se caracteriza por la presencia de respuestas intermedias, es decir,
cuando las diferencias entre dos conjuntos son débiles o poco pronunciadas, el nifio emite res-
puestas correctas, en cambio cuando las diferencias se incrementan este mismo sujeto fracasa; y
finalmente un tercer nivel que evidencia una adquisicién de la conservacién de la cantidad, que
recibe el nombre de conservacion estable con argumentacién légica, aqui el nino establece la
conservacion de forma permanente a pesar de cambios de posicidn, juicios que son justificados
por argumentos de identidad, reversibilidad o compensacidn, e incluso el juicio de conservacion
se mantiene a pesar de los contraargumentos del educador. Bermejo (1990) describe que en este
ultimo nivel hay una superacién perceptiva global y la aparicién de elementos figurables inter-
cambiables numéricos, que permiten la correspondencia numérica.

Diferentes estudios dan cuenta que la conservacion del nimero no seria necesaria para realizar
con éxito algunas tareas aritméticas, tales como problemas simples de adicién o sustraccion, pero
si estaria relacionada con la realizacion de tareas mas complejas (Jimeno, 2002), e incluso algunos
investigadores como Riley (1989) citado por Jiménez (1992) sostiene que un adecuado desarrollo
del pensamiento logico, influye decisivamente en la resolucién de problemas verbales de mayor
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complejidad.

Finalmente, dada la importancia que reviste el tratamiento de la resolucion de problemas ver-
bales en los primeros cursos de educacién basica y teniendo en consideracion las importantes
dificultades que tienen muchos estudiantes para abordar exitosamente esta tarea, se plantea la
siguiente pregunta de investigacion:

sExiste relacion entre los argumentos dados en tareas de conservacion de la cantidad y las estrate-
gias de solucion al resolver problemas que utilizan los estudiantes con y sin dificultades de apren-
dizajes en las matematicas en primero y segundo aio bésico de un colegio de la comuna de Lota?

3. METODOLOGIA
3.1 Tipo y diseio de investigacion

La presente investigacion se corresponde con un paradigma positivista, que busca determinar
si existe una relacion entre el pensamiento 16gico, especificamente los argumentos que los nifios
que conservan y no conservan las cantidades dan en tareas de conservacion de la cantidad, con
las estrategias que estos mismos sujetos utilizan en la resolucién de problemas verbales de estruc-
tura aditiva, a través de una metodologia cuantitativa de tipo transversal, es decir, se establecieron
hipdtesis y determinado variables, las cuales se midieron y analizaron utilizando procedimientos
estadisticos para responder a la pregunta de investigacion; cuyos datos fueron recogidos en un
tiempo tnico sin intervencion previa.

Las hipotesis o explicaciones tentativas del fendmeno investigado que se han planteado son de
forma general, que se observa una relacion entre el tipo de argumentos en tareas de conservacion
de la cantidad con las estrategias utilizadas al resolver problemas verbales de estructura aditiva, es
decir, mientras mas logicos son los argumentos mas evolucionadas y con un nivel de abstraccién
mayor son también las estrategias utilizadas al resolver este tipo de problemas. Por el contrario a
menor complejidad de los argumentos menos evolucionadas son las estrategias.

De este modo las variables fundamentales del estudio son:

A) Argumentos: Corresponden a todas las respuestas entregadas por los sujetos de forma verbal,
frente a la tarea propuesta de conservacién de la cantidad numérica.

B) Estrategias: Corresponden a todas aquellas estrategias de solucion utilizadas por los sujetos al
resolver los problemas verbales de estructura aditiva y clasificadas segun los tres procedimientos
generales, que propone la literatura cientifica.

3.2 Muestra

Para alcanzar el objetivo de investigacién se desarroll una fase preliminar con el propdsito de
identificar la poblacion con dificultades de aprendizaje matematico a través de la aplicacion del
instrumento estandarizado bateria psicopedagdgica evalta 1 y evaltia 2 (versién chilena 2.0) a
un total de 130 estudiantes de primero y segundo aio basico. Lo anterior permiti6 seleccionar
a los sujetos con DAM a partir de un criterio estadistico que en este caso fue haber obtenido un
puntaje directo igual o superior a una desviacion estandar bajo la media. Mientras que la muestra
sin dificultades de aprendizaje matematico, fue seleccionada al azar, dentro del grupo que obtuvo
una puntuacion directa igual o superior a 0,1 desviaciones estandar sobre la media, esto tltimo
con el objetivo de generar una muestra proporcional a la poblacién con dificultades encontrada.
Por lo tanto, la muestra qued6 conformada con 52 estudiantes de los cuales el 50% correspondi6
a estudiantes DAM y el 50% restante a estudiantes sin DAM.
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3.3 Instrumentos y procedimientos

Se utilizaron dos instrumentos de recogida de informacidn, el primero de ellos destinado a re-
coger los argumentos entregados en tareas de conservacion de la cantidad y el segundo para
registrar las estrategias utilizadas al resolver problemas verbales de estructura aditiva. Ambas
evaluaciones se desarrollaron en sesiones individuales, en el centro educacional y en una sala
dispuesta para este fin.

Para el registro de los argumentos entregados en tareas de conservacion de la cantidad se utiliz6
la Prueba de Conservacion de la Equivalencia de Pequenios Conjuntos, adaptacion de la prueba
de Piaget y Szeminska de Chadwick y Tarky (1998). La aplicacion de este instrumento contempl6
disponer de dos cantidades de fichas iguales a las cuales se aplicaron transformaciones espaciales
a la vista del nino, de forma mads especifica se procedié de la siguiente forma: primero, el evalua-
dor solicit6 a cada uno de los sujetos responder a las cuatro situaciones incluidas en la prueba.
Esto es, en la primera situacion se colocaron ocho fichas de color rojo en hilera y se propuso al
nifio disponer la misma coleccién de fichas blancas, cuando esto no fue posible, el evaluador
ubicd las fichas en correspondencia término a término, e inmediatamente pregunt6 al estudiante:
s Tenemos la misma cantidad de fichas rojas y fichas blancas?, ;Por qué? Seguidamente se presen-
t6 la primera transformacion (segunda situacion), para esto el examinador junto las fichas rojas,
haciendo una hilera mas corta para luego preguntar: ;Tenemos la misma cantidad de fichas rojas
y fichas blancas? ;Como lo sabes? A continuacion, se propuso la contra-sugestion (tercera situa-
cién), la cual dependid de la respuesta entregada por el alumno en la primera transformacion,
esto es, si se entregaba una respuesta no conservadora, el evaluador decia: “otro compafiero me
dijo que habia la misma cantidad de fichas rojas y blancas, porque al principio habia una blanca
frente a una roja, ;Qué piensas tu?”; pero si el estudiante entregaba una respuesta de conser-
vacion, el evaluador decia: “otro compafiero me dijo que no habia la misma cantidad, porque
esta hilera blanca, es mas larga que la hilera de las fichas rojas. ;Quién tiene la razén? ;Por qué?
Finalmente, se procedi6 a la altima situacion de transformacion, aqui el evaluador dispuso nue-
vamente las fichas en correspondencia término a término, frente al nifio y preguntd: ; Tenemos la
misma cantidad de fichas?, en seguida reunié las fichas rojas en un circulo pequefio y pregunt6
nuevamente: ;Ahora tenemos la misma cantidad de fichas? ;Cémo lo sabes? Se consigné por
escrito la forma en que los nifios respondian a cada una de las cuatro situaciones, y se apoyé el
registro con grabacion de audio a los 52 sujetos evaluados.

Para medir la variable estrategias se elabor6 una prueba que contenia 8 problemas verbales, que
consider6 algunos de los problemas de cambio, combinacién y comparacién segtn la clasifica-
ci6n de Riley, Greeno y Heller (1983), los cuales fueron disefiados considerando la localizacién de
la incdgnita en dichos problemas, la operacion a realizar (suma o resta) y la consistencia o incon-
sistencia del enunciado con dicha operacion. Su aplicacion consistié en presentar los problemas
en un formato verbal-hipotético con referente concreto, es decir, el examinador ley6 cada uno de
los ocho problemas y los sujetos los resolvieron pudiendo manipular elementos, en cantidades
suficientes para recurrir a ellos en el caso que el niflo asi lo estimara necesario, ademas de lapiz y
papel ala vista del estudiante en caso que asi lo prefiriera. Ademas cuando fue necesario se repitio
nuevamente el enunciado todas las veces que el nifio lo requirié. Se consigné por escrito y por
grabacion de video la forma en que los estudiantes resolvieron cada uno de los ocho problemas
planteados, es decir, el procedimiento de solucion segun la estrategia utilizada por los 52 sujetos
evaluados. Teniendo en cuenta estas variables, las diferentes estructuras semdnticas quedaron
representadas en los problemas de la siguiente forma:
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A) Problemas de cambio

a) Cambio uno con resultado desconocido (a + b =?)

Arturo tenia 5 pastillas. Samuel le dio 3 pastillas mas. ;Cuantas pastillas tiene Arturo ahora?
b) Cambio dos con resultado desconocido (a - b =?)

Juan tiene 8 pastillas; entonces le da 2 pastillas a Carla; ;Cudnta pastillas tiene Juan ahora?
¢) Cambio tres con cambio desconocido (a + ? = ¢)

Pamela tenia 3 pastillas. Nicolas le dio algunas pastillas. Ahora Pamela tiene 7 pastillas.
:Cuantas pastillas le dio Nicolas a ella?

d) Cambio cinco con cantidad inicial desconocida (? + b = ¢)

Marcelo tenia algunas pastillas. Camila le dio 7 pastillas mas. Entonces ahora él tiene 9 pas-
tillas. ;Cuantas pastillas tenia Marcelo al principio?

B) Problemas de combinacion

a) Combinacién desconocida (a + b =?)

Luis tiene 3 pastillas; Diana tiene 6 pastillas; ;Cuantas pastillas tienen entre los dos?
b) Combinacién con subconjunto desconocido (a + ? = ¢)

Andrés tiene 3 pastillas. Carla tiene algunas pastillas. Ellos tienen 8 pastillas en total ;Enton-
ces cuantas pastillas tiene Carla?

C) Problemas de comparaciéon
a) Comparacion 1 diferencia desconocida (a - b =?)

Maria tiene 5 pastillas; Tomas tiene 3 pastillas; ;Cudntas pastillas tiene Maria mas que To-
mas?

b) Comparacion 3 cantidad comparada desconocida (? - b = ¢)

Camila tiene 2 pastillas; Tomas tiene 4 pastillas mas que Camila ;Entonces cuantas pastillas
tiene Tomas?

4. RESULTADOS

Los resultados encontrados permiten dar cuenta, tanto de la pregunta de investigacién, como de
los objetivos e hipdtesis planteadas para la presente investigacién. A continuacion se presentan
aquellos que refieren a estos aspectos fundamentales:

En la siguiente figura se dan a conocer los resultados correspondientes al nivel de conservacién
presentes en la totalidad de la muestra (ver figura 1).
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m No conservador
® Conservador sin argumentacion ldgica

® Conservador con argumentacion logica

Figura 1. Nivel de conservacion de la cantidad.

La aplicacion de la Prueba de Conservacion de la Equivalencia de Pequeiios Conjuntos, adapta-
cién de la prueba de Piaget y Szeminska de Chadwick y Tarky (1998) arrojd, tal como se muestra
en la figura, que un 38% de la muestra se ubica en el nivel de no conservacion, es decir, este grupo
respondio a las diferentes transformaciones basados en juicios guiados por la percepcién visual.
Se observa ademas que un 29 % de la muestra se ubica en el nivel de conservacién sin argu-
mentacion logica, es decir, una etapa de conservacion inestable donde los niflos conservaron las
cantidades y en otros no, dependiendo de la situacion presentada. Finalmente, se observa que del
total de la muestra un 33% corresponde a estudiantes conservadores con argumentacion logica,
donde a pesar de las transformaciones espaciales, los niflos lograron conservar las cantidades,
utilizando juicios justificados por argumentos de identidad, de reversibilidad o compensacion.
Llama la atencién que tratdndose de niflos que tiene entre 7 y 8 afios y se encuentran cursando
entre primero y segundo basico, casi un 40% de ellos sean no conservadores y que casi dos tercios
de la muestra total no alcance un nivel de desarrollo légico-operatorio en tareas de conservacion
de la cantidad, ya que se espera que en estos cursos la mayor parte de los escolares sean capaces de
conservar las cantidades numéricas, que desde la postura piagetiana es un requisito fundamental
para comprender el significado esencial del numero.

En la siguiente figura se presenta una comparacion de los niveles de conservacion por subgrupo,
esto es, con y sin DAM (ver figura 2).
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No conservador Conservador S/A Conservador
m Sin DAM g DAM

Figura 2. Niveles de conservacion de acuerdo a los subgrupos DAM y sin DAM.
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Tal como se muestra en la figura 2 al comparar los niveles de conservacion de la cantidad entre el
sub-grupo DAM vy sin DAM, existe un predominio del nivel conservador con argumentacion 16-
gica para la muestra sin DAM y un predominio del nivel no conservador para muestra DAM. Por
lo tanto, en tareas de conservacion de la cantidad la mayor parte de los estudiantes DAM entrega-
ron argumentos que evidenciaron un pensamiento no légico o pre-operatorio, es decir, los juicios
fueron no conservadores para las dos situaciones de transformacién, mientras que la mayor parte
de los estudiantes sin DAM entregaron argumentos que evidenciaron un pensamiento logico u
operatorio, es decir, respondieron con juicios estables de conservacion en las dos transformacio-
nes, justificados por argumentos de identidad, de reversibilidad o de compensacion.

La siguiente figura presenta las estrategias de solucion utilizadas al resolver los diferentes proble-
mas verbales presentados (ver figura 3).

100
90
80
70

® Modelado directo

m Conteo

= Hecho numéricos
30 m Sin Estrategias
20
10 l
0 - . —

No conservador ~ Conservador s/A  Conservador con
légica Argumentacion
Légica

Figura 3. Estrategias de solucion utilizadas al resolver problemas verbales de estructura aditiva.

En la figura 3 se observa que existio una evolucion en el uso de estrategias segin el nivel de con-
servacion presentado por la muestra, es decir, a mayor nivel de desarrollo del pensamiento, evi-
denciado en una etapa superior de conservacion, mas evolucionadas son las estrategias utilizadas
al resolver problemas verbales de estructura aditiva.

Al analizar cada una de las estrategias, segin los tres grupos de conservacion, podemos observar
que el grupo no conservador utilizé con mayor frecuencia las estrategias de modelado directo,
que corresponde a aquellas estrategias con un nivel menor de abstraccion, mientras que aquellas
mas abstractas fueron utilizadas en escasas oportunidades, como son las estrategias de recupera-
cién de hechos numéricos. Ademas, este grupo utilizoé procedimientos no vélidos para resolver
los diferentes problemas, es decir, no encontraron la forma de resolver el problema, por tanto, no
fue posible observar ninguna estrategia de solucién porque manifestaron no saber, no entender
o decir un resultado al azar.

En cuanto al grupo conservador sin argumentacion logica, se observa que existié un aumento
en el uso de estrategias mas maduras como son aquellas relacionadas con el conteo y los hechos
numeéricos, pero este grupo continda utilizando con mayor frecuencia estrategias inmaduras.

Para el grupo conservador con argumentacion légica se observa en el grafico 3 que el uso de es-
trategias mas maduras aumenta en relacion a los dos grupos anteriores, distribuidos en aquellas
de conteo y recuperacion de hechos numéricos, es decir, la mayor parte, recurri6 a estrategias
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mas abstractas para resolver los diferentes problemas presentados.
En la siguiente tabla se expone el nivel de significancia para la relacion tipo de argumentos y es-
trategias del total de la muestra a través de un analisis de correlaciéon Spearman con un nivel de

confianza de un 95% (ver tabla 1).

Tabla 1. Analisis correlacional entre argumentos y estrategias segtn tipo de problema.

Tipo de argumentos
Estrategias Problema de cambio 1 Coeficiente de correlacion ,391+*
Sig. (bilateral) ,004
N 52
Estrategias Problema de cambio 2 Coeficiente de correlacion ;A22%%
Sig. (bilateral) ,002
N ,306*
Estrategias Problema de cambio 3 Coeficiente de correlacion ,028
Sig. (bilateral) ,002
N 52
Estrategias Problema de cambio 5 Coeficiente de correlacion ,426**
Sig. (bilateral) ,002
N 52
Estrategias Problema de combinacion 1 Coeficiente de correlacion ,286*
Sig. (bilateral) ,040
N 52
Estrategias Problema de combinacion 2 Coeficiente de correlacion ,463**
Sig. (bilateral) ,001
N 52
Estrategias Problema de comparacion 1 Coeficiente de correlacion ,349*
Sig. (bilateral) ,011
N 52
Estrategias Problema de comparacion 3 Coeficiente de correlacion ,467**
Sig. (bilateral) ,000
N 52

Nota: *La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral)
**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

La tabla 1 muestra que la correlacion para las variables argumentos y estrategias es moderada para
los problemas de comparacién 3 (tho=0,467), combinacién 2 (rho=0,463), cambio 5 (rho=0,426), y
cambio 2 (rtho= 0,422), es decir, existe una relacion entre el tipo de argumentacién logica y las es-
trategias de solucion. Seguido de una baja correlacion entre las variables argumentos y estrategias
para los problemas de cambio 1 (rho=0,391), comparacién 1 (rho=0,349), cambio 3(rho=0,306)
y combinacién 1 (rho=0,286), esto es, se evidencia una relacién entre el tipo de argumentacién
légica con las estrategias de solucion pero con una menor intensidad en este tipo de problemas.

De este analisis correlacional se infiere que a mayor nivel de conservacién mas evolucionadas son
las estrategias utilizadas al resolver problemas cuando los problemas son mds complejos, pero
esta relacién disminuye para el caso de los problemas mads sencillos. Es decir, la investigacion
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proporciona evidencias en el sentido de lo que otros estudios muestran y han confirmado, esto
es, que parece ser necesario un pensamiento mas evolucionado para resolver problemas de mayor
complejidad. En definitiva, no se aprecian argumentos mas evolucionados para el caso de los pro-
blemas mas sencillos e independientemente del tipo de argumentos es posible apreciar diversidad
de estrategias, en cambio cuando se trata de problemas mas complejos parece haber presencia de
un mayor nivel de argumentacion asociado a estrategias mas evolucionadas y argumentos mas
pobres asociados a estrategias menos evolucionadas.

Por lo tanto, existe una correlacion estadistica entre las variables, esto es, mientras mas evo-
lucionados son los argumentos evidenciado en una etapa o nivel mayor de conservaciéon, mas
econdmicas y con un nivel de abstracciéon mayor son las estrategias al resolver problemas, por
el contrario, cuando los argumentos no son logicos evidenciado en una etapa o nivel menor de
conservacion, menos evolucionadas son las estrategias.

5. DISCUSION

Los principales hallazgos dan cuenta, que existe una correlacion positiva entre el tipo de ar-
gumentacion logica (evidenciado en el nivel de conservacion) con las estrategias de solucion
utilizadas al resolver problemas verbales de estructura aditiva, concretamente existié una mayor
presencia de estrategias mas maduras como son el conteo y la recuperaciéon de hechos numéricos,
entre los ninos que conservan y dan argumentos logicos; mientras que entre los niflos que aun
no entregan argumentos logicos (evidenciado en una menor etapa de conservacion) existié una
mayor presencia de estrategias inmaduras como son las estrategias de modelado directo. Estos
resultados son coincidentes con los postulados de Riley (1989), citado por Jiménez (1992), quien
sostiene que un adecuado pensamiento légico influye decisivamente en la resolucién de proble-
mas verbales aritméticos de mayor complejidad, ademas de lo citado por Jimeno (2002) cuando
refiere que otros autores como Gelman y Gallistel (1978), Weinstein (1980), Ginsburg y Rusell
(1981) y Allardice y Ginsburg (1983) afirman que la conservacién del nimero no seria necesaria
para realizar con éxito problemas simples de adicién o sustraccion, pero si estaria relacionada con
la realizacion de tareas mas complejas.

Al comparar los resultados con otras investigaciones relacionadas con las estrategias de solucién
al resolver problemas verbales de estructura aditiva se observé que la evoluciéon de las mismas a
través de los primeros cursos siguen las propuestas de Diaz y Bermejo (2007) ya que en los suje-
tos de primer afio basico se observé un mayor porcentaje de estrategias de conteo y en segundo
aflo basico la recuperacién de hechos numéricos. Sin embargo, para los sujetos con necesidades
educativas en las matematicas que participaron del estudio, esta secuenciacién no se observo,
identificindose un porcentaje minimo del uso de la recuperacién de hechos numéricos.

Respecto al analisis de comparacion entre los estudiantes con y sin DAM frente a las variables
argumentos y estrategias, los hallazgos dan cuenta que existen diferencias entre el tipo de ar-
gumentacion logica y la utilizacion de estrategias de solucién al resolver problemas verbales.
Es decir, los estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje matematico se encontraron
principalmente en un nivel de no conservacion y, por tanto, no entregaron argumentos logicos,
al contrario de la mayorfa de los nifios sin dificultades de aprendizaje matematico, cuyos jui-
cios fueron mayormente 16gicos en tareas de conservacion. Estos resultados coinciden con otras
investigaciones que concluyen que los estudiantes con dificultades de aprendizaje matematico
adquieren la conservacion de la cantidad mas tarde que la poblacién sin dificultades y por ende
se ubican en un estadio operatorio de forma posterior. Ademas, estos mismos sujetos (estudian-
tes DAM) utilizaron de forma mas frecuente estrategias menos maduras en comparaciéon con
aquellos estudiantes sin dificultades, lo cual es coincidente con los estudios de Jordan y Montani
(1997), citado por Blanco (2007), donde se revela que los nifios con dificultades dependen mas de
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los apoyos, es decir, recurren al uso del modelado directo de forma mas habitual y en una minima
frecuencia al recuerdo de hechos numéricos.

6. LIMITACIONES Y PROYECCIONES DE LA INVESTIGACION

Es posible concluir que los antecedentes aportados por la presente investigaciéon son coherentes
con algunos estudios previos desarrollados en esta linea reconociendo cierto grado de influencia
entre las variables estudiadas, sin que el estudio pueda dar cuenta si es la habilidad para resolver
problemas la que promueve un mayor desarrollo del pensamiento, o es lo evolucionado del pen-
samiento de los ninos evaluados lo que moviliza la utilizacién de estrategias mas evolucionadas
al resolver problemas verbales de estructura aditiva.

Las contribuciones del estudio para este contexto en particular, se enmarcan hacia la necesidad
de orientar el trabajo de iniciacién matematica en el sentido de estimular el pensamiento a partir
del desarrollo de las nociones de orden logico matematico (seriacion, clasificacion, conservacion)
con el proposito de propiciar en los nifios la adquisicién del concepto de niimero y en paralelo
proponer explicitamente la enseflanza de estrategias mas evolucionadas al resolver problemas.
Cabe senalar que para que los nifios puedan desplegar una mayor diversidad de estrategias se
hace necesario diversificar la ensefianza de la resoluciéon de problemas y exponerlos a diversos
tipos de problemas, de distintos niveles de complejidad, y no siempre a aquellos de mas simple
resolucion llamados también del tipo “canénicos”

Ademas, dado que la mayoria de estos escolares siguen utilizando estrategias poco evolucionadas,
un segundo aporte y que tiene que ver con el planteamiento fundamental de la teoria cognitiva, se
relaciona con promover el desarrollo del pensamiento, la comprension y la resolucion de proble-
mas, dando menos espacio en el proceso de ensefianza a las actividades rutinarias y memoristicas.

En la investigacion que hemos llevado a cabo surgen nuevas interrogantes que podrian ser resuel-
tas en investigaciones futuras como, por ejemplo, indagar si una mayor estimulacién del pensa-
miento logico influye en la utilizacién de estrategias mas maduras.

Una segunda interrogante se relaciona con investigar si existen diferencias en el rendimiento de
los estudiantes en funcién de su argumentacion logica, la estrategia utilizada y el tipo de proble-
ma, esto es conocer si mientras més logicos son los argumentos y mds maduras son las estrategias,
mayor es el éxito al resolver problemas verbales.

Una tercera interrogante se relaciona con indagar si los nifios con un mayor desarrollo de sus
habilidades numeéricas basicas y mayor desarrollo de sus niveles de conservacién son también
aquellos que utilizan estrategias mds evolucionadas al resolver problemas o si unos, los que tie-
nen mayor desarrollo de sus habilidades numéricas, u otros, los que alcanzan mayores niveles de
conservacion, dan cuenta de estrategias mas evolucionadas.
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RESUMEN. La investigacion se llevd a cabo sobre la formacién inicial docente de Uruguay, en
el marco curricular de las ciencias experimentales. El objetivo fue conocer los obstaculos y los
elementos facilitadores que intervienen en el desarrollo de experiencias innovadoras, a través del
analisis de las mismas y de las comunidades que las desarrollan asi como de las tensiones que se
generan con la institucion, su organizacion, sus recursos y el resto de la comunidad docente. Se
desarrollé un estudio mixto estratificado, que incluyd un andlisis multivariado y un estudio de
casos colectivo. Se aplic6 una encuesta en linea a un total de 56 experiencias detectadas y fue po-
sible caracterizar 29. Finalmente, se seleccionaron seis proyectos para su estudio en profundidad,
a través de 12 entrevistas y andlisis documental de 74 documentos. Los resultados permitieron
identificar un patron, por medio de generalizaciones al interior del universo de estudio. Ello con-
dujo a la construccion de una herramienta con un posible itinerario, ttil al seguimiento y evalua-
cion de experiencias innovadoras. Tal itinerario posibilita prever obstaculos y fortalecer aquellos
elementos del contexto de los proyectos seleccionados, que pueden resultar favorecedores en su
camino hacia el cambio y la mejora de la educacién.
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ABSTRACT. The research was carried out on initial teacher training in Uruguay, within the cu-
rricular framework of the experimental sciences. The objective was to understand the obstacles
and the facilitating elements involved in the development of innovative experiences, through
its analysis and the communities that develop them, as well as the tensions that arise with the
institution, its organization, its resources and the rest of the teaching community. A mixed stra-
tified study was developed, which included a multivariate analysis and a collective case study. An
online survey was applied to a total of 56 experiences detected and it was possible to characterize
29. Finally, six projects were selected for in-depth study, through 12 interviews and documentary
analysis of 74 documents. The results allowed us to identify a pattern, through generalizations
within the universe of study. This led to the construction of a tool with a possible itinerary, useful
for monitoring and evaluating innovation experiences. Such itinerary make it possible to foresee
obstacles and strengthen those elements in the context of the selected projects, which can be fa-
vorable in their path towards educational change and improvement.
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1. INTRODUCCION

El abordaje sociocultural de la innovacién muestra que los procesos de cambio educativo en
paises con desarrollo y modelos econémicos muy dispares, tienen alta dependencia con cuestio-
nes culturales, sociales y politicas (Gonzalez, 2013): “el cambio y transformacion de los sistemas
educativos es el resultado de las acciones y los elementos estructurales previos que condicionan
las interacciones subsiguientes” (p. 1230). Sin embargo, no deja de ser importante recordar que
las investigaciones en este campo han mostrado también la necesidad de recursos econémicos,
temporales y espaciales, planes adecuados de seguimiento y comunicacion (Terribili, Bortoleto y
Bentancor, 2015).

Las posibilidades de transformacién en la educacion, a través de los resultados obtenidos por
medio de reformas, son desalentadores, de acuerdo a autores contemporaneos (Hargreaves, 2002;
Carbonell, 2015). El fracaso de las reformas de alguna manera pone en cuestion cual es la brecha
en el camino que debe recorrerse entre la innovacion, el cambio y la mejora. Sin embargo, los
estudios llevados a cabo sobre experiencias innovadoras respaldadas por las politicas publicas
y/o los propios centros educativos, constituyen un campo fecundo de comprension orientada
a la investigacion sobre procesos de innovacién y gestion de los mismos (Aguerrondo, 2006,
p.1). La innovacion es parte constituyente del cambio y existen numerosas investigaciones que
se dedican a relacionarla y diferenciarla con otros procesos tales como las reformas o el cambio.
(Carbonell, 2001; De la Torre y Barrios, 2000). De acuerdo a Aguerrondo (2002), las reformas
afectan aspectos fenomenoldgicos (el curriculo, la institucionalidad) y la innovacién pedagégica
aspectos estructurales (la diddctica y los recursos). A una escala superior, el cambio educativo
abarca tanto aspectos fenomenoldgicos como estructurales, de todo un sistema educativo. En una
escala subordinada, las experiencias innovadoras afectan solo aspectos estructurales de una parte
del sistema educativo (una institucién, o en un drea especifica del conocimiento).

Investigaciones actuales reconocen una fuerte influencia de la politica y del centro educativo
sobre la innovacién (Gairin, Mufloz, y Rodriguez, 2009; Juarez 2011; Rodriguez y Gairin, 2015).
Una de las preocupaciones actuales del campo de la educacion es poder conocer cuanto impactan
las medidas de implementacion de las politicas educativas en el aula y comprender de qué forma
se modifican las practicas pedagogicas en funcion de ello. El concepto de politica estd indefecti-
blemente unido al de voluntad de cambio. El cambio educativo sin embargo, es un término mas
general que engloba iniciativas de mejora tales como las politicas educativas, las reformas y las
innovaciones. Pero “una cosa es la politica y otra sus efectos” (Pérez, 2011, p. 151) y pareceria que
han sido mayores hasta ahora los esfuerzos por conocer los efectos a nivel de logros de apren-
dizaje (administrativa y académicamente) que por indagar qué sucede a nivel de las practicas y
experiencias educativas. Sin intencién de despreciar otros aportes, cobra importancia en esta
investigacion realizar los relacionados con los requerimientos de los docentes desde sus prac-
ticas cotidianas de enseflanza, que puedan significar una orientacién a quienes estan en el aula.
[luminar caminos posibles mds que proporcionar recetas podria ser una forma mds efectiva de
contribuir a la tarea docente. Plantearse preguntas mas que dotar de respuestas certeras.

Desde la dimension organizativa institucional, los marcos desde los cuales se encara la plani-
ficacién del centro educativo asignan mas o menos trascendencia a la efectiva concrecion del
cambio. En relacién a ello, Aguerrondo (2014) describe las dos modalidades de planificacion. La
planificaciéon normativa, de naturaleza positivista, donde la propuesta de cambio (elaboracién
de un nuevo plan) se basa en que: “el solo hecho de tomar una decisiéon producira efectos en la
realidad” (p. 553). La implementacion es secundaria; los planes son desarrollados técnicamente
y con débiles esfuerzos de seguimiento y evaluacion. Por otro lado, el planeamiento situacional
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propone la concrecién del cambio, donde la planificacion es tan importante como su ejecucion y
monitoreo, asignando importantes esfuerzos en asegurar la sostenibilidad de los proyectos. Son
fundamentales las medidas de ajuste en base a la forma en que progresa el plan, bajo el supuesto
de que la realidad es compleja y estd sujeta a probabilidades de concrecién, no a certezas.

La generalizacion de las innovaciones que demuestren eficiencia en la mejora de la educacion
pareceria encontrar éxito, entre otras cosas, en: el monitoreo posterior a la definicién de lineas
de accion y la toma de decisiones; la comunicacién entre colegas; hacer mas énfasis en mejorar
la forma de ensefiar mas que los contenidos a ensefiar; una orientacion a la accién y seguimiento
de los desempenos; liderazgos estratégicos mas que liderazgos politicos; propuestas sostenibles
de mediano plazo (entre seis y diez aflos); reconocimiento diferencial de logros y fracasos (Ague-
rrondo, 2014).

Se han pretendido conocer las particularidades asi como las generalidades de los procesos de
cambio, dado que ambas caras son necesarias para aportar a la mejora de las practicas educativas
(Pérez, 2011). La investigacion de las experiencias educativas particulares y el sentido atribui-
do por quienes las llevan adelante permite recuperar el conocimiento que de ellas se deriva. La
sistematizacion de las posibles generalidades que puedan identificarse, puede ser utilizada para
apoyar procesos de estimulacion y sostenibilidad de las experiencias. Porque a pesar de su sin-
gularidad, las propuestas de innovacién cumplen con ciertos ciclos que han sido descriptos por
varios autores. Aguerrondo (2006) plantea las etapas de gestacion, puesta en marcha, desarrollo
y evolucidn, efectos y sustentabilidad. La gestacion se caracteriza como parte de la busqueda de
solucién a tensiones o problemas en el contexto institucional o en el aula y recurre en general
mas a la recopilacion de ideas circulantes o utilizacion de recursos preexistentes. En la puesta en
marcha, cobran importancia la existencia de lideres y la toma de conciencia de la distancia que
existe entre la realidad y lo que se desea llevar adelante. En la tercera etapa, desarrollo y evolucidn,
la innovacién avanza en su implementacién y se comienza a tomar contacto con cuestiones de
mayor alcance, tales como el sustrato histérico donde se inserta, los antecedentes de cambio, la
comunidad educativa en general, y el resto del sistema. La tltima etapa es un momento clave de
evaluacion, donde se intenta constatar si se han producido los efectos deseados, es decir si se ha
contribuido a la solucién del problema que dio origen a la propuesta innovadora. Ademas, es la
etapa donde el medio comienza a su vez a ejercer fuerza de cambio sobre la propia innovacion.

Vaillant (2013b) distingue tres etapas en los procesos de cambio. La primera, de iniciacién, mo-
vilizacién o adopcién, es la que implica la toma de decision de llevar adelante un cambio. La
segunda etapa, de implementacién o aplicacién inicial, donde se lleva a la practica por primera
vez la idea. En la tercera etapa puede suceder la incorporacion de la innovacién al sistema o su
desaparicion. Segun la citada autora, en América Latina la etapa de mayor fracaso es la inicial,
debido principalmente a una toma de decisiones sobre el sistema educativo basada en cuestiones
politicas. Los ciclos politicos no permiten que pueda darse un proceso de involucramiento de
las comunidades docentes acorde a los ciclos escolares. Si se llega a la etapa siguiente, la de im-
plementacion, se suceden las adaptaciones mutuas de la innovacién por parte de los docentes y
viceversa. Aspectos tales como la percepcion favorable de los docentes y las posibilidades reales
del contexto material, juegan una rol protagoénico en esta fase. Al final, en la tercera etapa, puede
arribarse a cierta estabilizacion de la propuesta, aunque también esta previsto que pierda el senti-
do original que la hacia innovadora (“burocratizacion’, p. 49), o que desaparezca.

Las experiencias innovadoras aqui estudiadas, se constituyen de propuestas de ensefianza de las
ciencias experimentales que implican un uso de recursos y tecnologias y una puesta en juego de
estrategias diferentes a lo habitual en un determinado contexto espacial y temporal. El término de
“experiencias” en referencia a proyectos o propuestas de aula innovadores, ha sido utilizado por
muchos autores contemporaneos, como De la Torre y Barrios (2000), Capelastegui (2003), De la
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Torre, Oliver y Sevillano (2010), Lo Priore y Anzola (2010), Tojar y Mena (2011), Carvajal (2015),
Moreno y Moreno (2015), Jiménez y Oliva (2016), entre otros.

2. DEFINICION DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS

A nivel mundial, el cambio educativo no ha sido percibido como exitoso en general, y no ha
acompasado los cambios sociales, cientificos y tecnoldgicos (Hargreaves, 2002; Hargreaves y Fu-
llan, 2014). En el caso de la formacion de docentes de Uruguay, se la ha visto enfrentada a una
elevada frecuencia de reformas y renovaciones curriculares en las tltimas décadas (ANEP, 1993,
1997, 2000, 2002, 2004, 2005, 2007; Vaillant, 2005; CIFRA, 2012). Sin embargo, esas reformas no
habrian provocado el cambio y la mejora esperables (Boado y Fernandez, 2010; Marrero, 2010;
CIFRA, 2012; Vaillant, 2013a). Varios son los autores que dan cuenta de la necesidad de mejora
en la formacion docente en Uruguay, y presentan dos problemas principales: por un lado las altas
tasas de rezago y desafiliacion de los estudiantes (Boado y Fernandez, 2010; Calvo, Diaz, Pérez y
Umpiérrez, 2012; CIFRA, 2012; MEC, 2012; UNESCO, 2015), y por el otro, los cambios sociales,
cientificos y tecnoldgicos que reconfiguran el perfil de ingreso y modifican el perfil de egreso
(Marrero, 2010; Vaillant, 2013a).

Investigaciones llevadas a cabo en Ameérica Latina han constatado que en algunas oportunidades
las escuelas adoptan materiales novedosos y asumen nuevos formatos institucionales, sin que
se produzcan cambios en las representaciones y en las practicas docentes (Poggi, 2011). Esta
perspectiva asigna importancia al estudio sobre lo que hacen los docentes, contextualizados en
sus centros, en sus comunidades. Tanto se puede concebir a los docentes como técnicos capaces
de asumir los cambios y replicarlos acriticamente, o como profesionales proactivos y construc-
tores del cambio en la educacién (Randi y Corno, 2000). La innovacién pedagdgica es una de las
fuentes de cambio y mejora que nacen desde los centros educativos, a diferencia de las reformas,
que surgen desde afuera de las escuelas. En ese sentido, el interés de este trabajo gira en torno al
analisis de las circunstancias en las que la innovacién emerge y es sostenida. Particularmente se
centra en las experiencias innovadoras.

La ensefianza de las ciencias experimentales, por la metodologia y la epistemologia inherente a
ese conjunto de disciplinas, pareceria ser bien propicia para el desarrollo de experiencias inno-
vadoras (Flores, Caballero Sahelices y Moreira, 2009). De hecho, se han atribuido competencias
sobre lo creador y lo nuevo a la idea del “hombre de ciencia” (Labarrere y Quintanilla, 1999, p.
254). Desde esta perspectiva se asume como hipoétesis que la experimentacion es una estrategia de
aprendizaje mediante el uso de la creatividad como fenémeno de metacognicién. En particular el
conjunto amplio de disciplinas sobre las que se va a investigar, que retine la Biologia, la Fisica y la
Quimica, tienen en comun una filosofia de trabajo que en sus definiciones educativas mas recien-
tes, implican una forma de ensefiar que apunta mas a la metodologia de la ciencia (inquire based
learning) y al dominio tecnoldgico, que a los contenidos en si. Por todo ello, la ensefianza en las
ciencias experimentales se erige como un campo fértil de desarrollo de experiencias innovadoras.
Llegar a todos los ciudadanos, y no solamente a una élite, acercar la metodologia del pensamien-
to y el quehacer de los cientificos a la educacion basica, constituye un desafio a la creatividad, y
deberia verse reflejada en innovacion de contenidos y estrategias en la formacion de los docentes.

Las dificultades con que tropiezan las iniciativas innovadoras, germen del cambio y la mejora, en
el marco de la organizacion institucional, son diversas y han sido estudiadas por muchos autores
en otros paises (Fullan, 2011; Gairin y Rodriguez, 2012; Marcelo, 2011; Tejada, 2000). Mas aun,
en las ciencias experimentales se ponen en juego dinamicas especiales, relacionadas con factores
organizativos, de estructura fisica, de recursos materiales, debido a necesidad de laboratorios,
reactivos, materiales, software, hardware, salidas de campo. Este tipo de dindmica didactica, da
cuenta rapidamente de las cualidades de la organizacién, pone a prueba las caracteristicas del
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grupo humano que las vive y/o las propone, y desafia la adquisicién de variadas competencias.
Se tensionan de esta forma las metas de la ensefianza y las posibilidades de aprendizaje de los
estudiantes, bajos las nuevas formas de ensefianza que se proponen.

Se encuentra en el pais una cantidad considerable de programas estatales educativos implementa-
dos actualmente que responden a las lineas definidas por las politicas educativas. Dentro de ellos,
algunos son programas que estimulan la innovacién en la ensefianza de las ciencias experimenta-
les. Sin embargo, se ha constatado una necesidad de mayor cantidad de trabajos de investigacion
sobre este campo (Rivoir, 2011). Existe un pobre registro de las experiencias que se desarrollan en
las escuelas publicas y en el sistema educativo en general (Garderes, Martinez y Quinteros, 2012).

La pregunta general de la investigacion entonces queda planteada de la siguiente manera: ;Qué
incide en el surgimiento y la sostenibilidad de las experiencias innovadoras en la formacion ini-
cial docente en Uruguay, en el area de las ciencias experimentales?

Se opta por la concepcidén de sostenibilidad aportada por Hargreaves y Fink (2008) que invoca
procesos de innovacion que perduran en el tiempo, y cuyas propuestas de mejora benefician los
aprendizajes de todos, sin perjudicar a nadie, en el presente y en el futuro. Esta definicién tiene
una base ética. Parte de la concepcidn socio-ecoldgica de la sostenibilidad, que se refiere a la utili-
zacion y distribucion de los recursos del presente, sin exclusiones, y sin comprometer el bienestar
de las generaciones futuras.

El objetivo fue conocer los obstaculos y los elementos facilitadores que intervienen en el desarro-
llo de experiencias innovadoras en el area de la formacién docente en ciencias experimentales,
a través del analisis de las mismas, de las comunidades que las desarrollan y de las tensiones que
se generan con la institucion, su organizacion, sus recursos y el resto de la comunidad docente.
Como uno de los resultados esperados, y en respuesta a la naturaleza critica de esta investigacion,
se plante6 la elaboracion de recomendaciones y de un instrumento util a la gestion educativa,
encaminados a dar respuesta a la necesidad de apoyo y sostenibilidad de las experiencias innova-
doras en los centros escolares.

3. DISENO METODOLOGICO

Esta investigacion se enmarca en un abordaje metodoldgico mixto, cuantitativo y cualitativo,
donde se combinan métodos de recogida de datos extensiva (con una muestra lo mas amplia
posible) e intensiva (muestreo reducido a unos pocos casos) (Marcelo, 1996; Lincoln y Guba,
1985): la aplicacion inicial de técnicas uni y multivariadas y posteriormente la realizacion de un
estudio de casos. Las primeras fueron fundamentales para conocer el universo de estudio. El and-
lisis multivariado ha sido bien referenciado en investigaciones en el campo educativo por autores
contemporaneos como Sierra (2002) y Benarroch y Nuilez (2015) entre otros, cuando se pretende
sintetizar grandes cantidades de informacion. Por su parte, el estudio de casos es hoy uno de los
métodos mas utilizados en ciencias sociales (Giménez, 2012) y se defiende su importancia en la
produccién de conocimiento social, ante la posibilidad de combinarlo con otras metodologias,
en particular las estadisticas.

La unidad de analisis fue la experiencia innovadora. Las experiencias relevadas se desarrollaban
en centros de formacion de maestros de educaciéon primaria (Institutos de Formacion Docente
IFD) y profesores de educaciéon media (Centros Regionales de Profesores CeRP e Instituto de
Profesores “Artigas” IPA). El resto de las condiciones que delimitaron el muestreo se presenta en
la Tabla 1.
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Tabla 1. Delimitacién del universo de estudio y decisiones muestrales.

CARACTERISTICA DE LA EXPERIENCIA DECISION
Propésitos generales Mejora de la educacion por medio de la innovaciéon
Nivel educativo Formacién inicial docente
Contexto pedagdgico curricular Ensenanza de las ciencias experimentales
Liderazgo en el disefo e implementacién A cargo de docentes formadores
Principales destinatarios Estudiantes de las carreras de Maestro de educacion
primaria y Profesor de educaciéon media

El universo de este trabajo se extiende a 56 experiencias. A continuacion se describe el procedi-
miento seguido:

A) Aplicacién de una encuesta nacional, para relevar las cincuenta y seis experiencias didacticas
innovadoras detectadas. Responden 29 de ellas.

C) Analisis multivariado (estudio de ordenamiento y estudio de agrupamiento) de los datos co-
dificados de las encuestas. Se seleccionan estadisticamente seis casos.

D) Desarrollo del estudio de casos sobre las seis experiencias seleccionadas por el andlisis mul-
tivariado. Incluyé: analisis documental del plan de estudios vigentes, cincuenta y seis programas
curriculares de asignaturas, ocho libros, seis capitulos de libros, tres paginas web; entrevistas a
gestores, docentes y directores de los centros involucrados en las experiencias seleccionadas (se
realizaron en total 12 entrevistas).

El cuestionario contemplaba 50 variables en torno a categorias teéricas, preestablecidas siguien-
do los antecedentes bibliograficos consultados y la experiencia profesional y conocimiento de
campo de los investigadores (Diaz, 2015; Serrano, 2012). Ellas son: caracteristicas del grupo que
lleva adelante la experiencia, propuesta de trabajo, cuestiones pedagdgicas contempladas, organi-
zacion y gestion del centro educativo en que se desarrolla, disponibilidad de recursos y divulga-
cion del conocimiento generado por la experiencia.

Para la realizacion del analisis multivariado se codificaron los posibles estados de las variables. Se
construyo asi una tabla de 29 unidades de analisis (las 29 encuestas respondidas) y 50 variables.
Sobre esta tabla, el estudio de agrupamiento posibilit6 la construccién de un dendrograma, por
el método de ligamiento promedio. Es el mas sencillo y comunmente usado (Gronau y Moran,
2007) y el que produce menor distorsion (Crisci y Lopez 1983). Permitio la representacion de las
similitudes entre las experiencias, agrupandolas en un total de seis clusteres. De cada cluster se
tomd la experiencia central para el estudio de casos. De esta forma, se asume, (y luego se validara,
en una etapa mas avanzada) que la experiencia central representa bien al resto de las que integran
el grupo. Ello permite lo que en la investigacion cualitativa se denominan “generalizaciones me-
nores” a la interna del universo de estudio (Glaser y Strauss, 1967).

El estudio de ordenamiento, un analisis de componentes principales (ACP) en este caso, se aplico
sobre una tabla de correlacion de Pearson (n-1), entre las 50 variables. Permiti6 definir estadis-
ticamente cuales caracteres (variables) explicaban mejor las diferencias entre las experiencias, es
decir cuales variables mostraban mayor poder discriminatorio (Benarroch y Nuiez, 2015). Esas
variables con mas valor taxondmico, se usaron en forma de categorias empiricas. Fueron utiliza-
das para elaborar la guia de las entrevistas y orientaron el estudio documental, para desarrollar el
estudio de casos. Las categorias empiricas fueron: obstaculos y oportunidades institucionales que
perciben los docentes; vigilancia de los logros del grupo y de los estudiantes; propdsitos que se
persiguen; historia y proyeccion de la experiencia; caracteristicas del grupo humano; el contexto
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politico de desarrollo; registro y sistematizacion de la producciéon. Como puede verse, las catego-
rias empiricas mantienen coherencia con las tedricas.

Posteriormente, se desarroll6 un estudio de casos instrumental, “colectivo” (Stake 1999, p. 18).
La literatura internacional y los hallazgos encontrados en diversos estudios sobre innovaciones
pedagdgicas (Behrendt, 2010; Domingo, 2005; Giacobbe, Moscoloni, Bolis y Diaz, 2007; Sancho,
Hernandez, Carbonell, Sinchez y Simo, 1993; Vazquez, 2007), muestran la relevancia y pertinen-
cia de incluir el método de investigacion con estudio de casos para conocer en profundidad los
programas de cambio y mejora escolar. Estudios recientes reportan ademas que la metodologia
cualitativa multicasos (Tojar y Mena, 2011) no s6lo permite producir conocimiento desde mul-
tiples perspectivas sobre la innovacion, sino que admite la posibilidad del uso y combinacién de
diferentes técnicas de relevamiento. Por otra parte Giménez (2012) define la utilizacion de un
estudio de casos con la finalidad de iluminar la generalidad. Solo al conocer la generalidad se
identifica la particularidad de un fenémeno social. Por ello el autor citado realza la posibilidad de
basarlos en cuestionarios iniciales que den cuenta de las caracteristicas generales y justifiquen las
elecciones realizadas para seleccionar los casos.

El estudio de casos se construyé a partir de los datos con que se cuenta de las seis experiencias
centrales a partir de:

I) Descripcién general que surge de los datos descriptivos de los cuestionarios.

II) Comentarios provenientes de los cuestionarios, dado que los mismos tenian dos preguntas
abiertas que permitieron su analisis para la descripcidn, validacion y saturacién de las categorias.

IIT) Contenido de las entrevistas a gestores, docentes y directores de los centros educativos; estu-
dio documental (programas, libros, articulos, paginas web de las experiencias).

El andlisis cualitativo del material que se produjo en esta fase inductiva, se basé en un enfoque
interpretativo (Taylor y Bodgan, 1987; Miles y Huberman 1994; Stake, 1999). A partir de los datos
colectados, se realizaron inferencias inductivas, y se identificaron recurrencias, regularidades,
particularidades, discordancias, sincronias y asincronias. Esas inferencias luego se vinculan entre
si para dar consistencia a la teoria en construcciéon (Miles y Huberman, 1994), o sea para dar
lugar a teoria fundamentada en los datos (Glaser y Strauss, 1967). Se procedio a la sintesis desde
tres categorias emergentes: planes, programas y recursos, saliados o enemigos?; la institucion y la
innovacioén: ;simbiosis u oportunismo?; el itinerario de la innovacién.

Para finalizar el estudio se realiz6 un meta-analisis (Lo Priore y Anzola, 2010) donde se combina-
ron los resultados de las dos perspectivas. El disenio del meta-analisis consisti6 en primer lugar en
contrastar cada caso central con el resto de las experiencias de cada cluster. Ello dio confiabilidad
a los grupos y les aporto la categoria de conglomerados estables con coherencia interna. Conse-
guido esto, se continu6 en busca de un patrén que indicara la trayectoria de desarrollo seguida
por cada grupo. Para esto se tomaron los estadios propuestos por Aguerrondo (2006) y algunos
de los retos que propone la autora para cada estadio. Eso lo permitié el conocimiento integral que
se habia adquirido de las experiencias, quienes las llevan adelante, sus propdsitos, los contenidos
de las ciencias experimentales que se ensefian, los programas estatales que las impulsan, las ins-
tituciones en que se desarrollan, las metas cumplidas, las oportunidades y las dificultades. Como
resultado de esta sintesis, algunos grupos se fusionaron porque mostraban trayectorias similares,
al haber superado los mismos retos. Por eso, finalmente los seis grupos del dendrograma repre-
sentaron cuatro trayectorias diferentes. Se habilit6 asi la construccion del instrumento en forma
de cuadro, que presenta una guia de seguimiento y evaluacién de experiencias innovadoras, y que
responde a los patrones de las cuatro trayectorias identificadas.
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4. RESULTADOS

Las experiencias estudiadas pertenecen todas al campo de las ciencias experimentales, que, como
se fundament6 en la introduccion, retine disciplinas predispuestas a la innovacién por su natu-
raleza epistemoldgica. Esta afirmacion se vio respaldada empiricamente en dos resultados. En
primer lugar, la mayoria de ellas llevan adelante la innovacion de forma correspondiente con la
forma en que se genera conocimiento en el area: solo tres se llevan adelante por medio de trabajo
prioritariamente de aula, mientras que 11 realizan trabajo principalmente de campo, 8 de labora-
torio y 7 se centran en las tecnologias digitales. En segundo lugar, cuando se indagé acerca de los
propositos de innovar, la mayoria de las experiencias (25 de 29) refieren a atender la enseflanza
de las ciencias experimentales. Los propdsitos ofrecidos como opciones fueron: ensefianza de
contenidos disciplinares; diversidad e integracion; organizacion y distribucion de recursos didac-
ticos en las instituciones educativas. Los resultados mostraron que prioritariamente atienden los
contenidos y los métodos para la enseflanza de la biologia, quimica y fisica; priorizan la relacién
con el curriculo, los elementos del Plan y/o los programas vigentes.

Otras caracteristicas generales de las experiencias se resumen en la Tabla 2. Las variables utili-
zadas para describirlas fueron las empiricas, o sea las que el ACP determind como las de mayor

valor taxondmico.

Tabla 2. Caracterizacion de las experiencias innovadora.

VARIABLE VALORES HALLADOS EN LA MUESTRA

- Institucion donde se realiza la experiencia | - Diecisiete experiencias pertenecen a instituciones de formacién de
profesores en educacion media y doce en educacién primaria.

- Antigiiedad de la experiencia - Siete tienen menos de un afo, 15 tienen entre uno y tres afios, y 7 mds
de tres afos.

- Duracién prevista - Diez experiencias tienen una corta duracion prevista, de un afio o
menos; once se proyectan para uno a tres afos, y ocho para mas de
tres afos.

- Propositos de la experiencia - Veinticinco experiencias declaran como propésito atender la natu-

raleza cientifica de los contenidos y los métodos de ensefianza de las
disciplinas; incluyen elementos del plan de estudios vigente, relativos
a las ciencias experimentales. La interdisciplinariedad estuvo presente
en 17 de las 29.

- Formas de evaluar los aprendizajes - La forma predominante de evaluacion fue la continua, en 27 de ellas,
y grupal en 17.

- Obstaculos identificados - La mayoria de las experiencias, 19, encuentran obstéculos a la interna
del funcionamiento del propio grupo. Le siguen: la disponibilidad de
tiempos extracurriculares y la falta de pago extra por la realizacién de
experiencias.

- Divulgacién de la experiencia - Solamente ocho han realizado una publicacién cientifica de los re-
sultados.

Las veintinueve experiencias relevadas reinen en total 89 docentes; estas comunidades docentes
se caracterizan por estar constituidas exclusivamente por formadores (en veinticuatro del total)
y solo cinco incluyen estudiantes en su conformacion. La formacién de grado de estos profesores
es en docencia en el 100% de ellos, (Profesores y Maestros), un 62% tienen formacién en ciencias
ademas, y un 3% formacion tecnoldgica/productiva (Medicina, Veterinaria, Agronomia, Infor-
matica, etc.). Diecisiete de los equipos tienen por lo menos un docente con estudios de posgrado
completos, mientras que doce estan compuestos por docentes con titulo de grado o alguna espe-
cializacién. En la jornada laboral, que tiene duracion total variable, estos docentes dedican una
parte de sus horas a tareas relativas a la experiencia; en su mayoria no sobrepasan el 30% del total.
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Solo en nueve de los equipos hay por lo menos un docente que le dedica mas del 30% de su carga
horaria laboral a la experiencia. Veinticuatro por ciento de los docentes tenian entre uno y cinco
afos de trabajo en alguna institucién de formacién docente, 22% tenian entre cinco y diez afios,
y 54% tenian mas de 10 afios.

El andlisis de agrupamiento, considerando las 50 variables, mostré que las experiencias se distri-
buyeron en seis clusteres (p < .05) (Figura 1).

0 5 10 15 20 25 30
Disimilitud

Figura 1: Dendrograma. La linea punteada indica la divisiéon de grupos marcada por valores
significativos, p < .05.

De cada uno de los clasteres se tomd la experiencia central para realizar el estudio de casos. Se
identifican como EDI 2, EDI 4, EDI 9, EDI 13, EDI 26 y EDI 29. Al realizar una contrastacion de
las cuatro etapas que propone Aguerrondo (2006) y los logros que se evidenciaron en cada grupo,
de acuerdo a la informacion derivada de la aplicacion de las técnicas cualitativas (entrevistas y
estudio documental), los seis clisteres quedaron reunidos en cuatro grupos que representan las
cuatro fases de desarrollo de la autora citada (ver Tabla 3 mas adelante). Cada fase estd marcada
por una serie de retos superados que se detallan a continuacién.

La fase de gestacion, en la que se encuentran 16 de las experiencias, y por la que tedricamente
pasaron el resto en algiin momento, estaria marcada por la identificacién de una oportunidad
0, al decir de Aguerrondo (2006), una “brecha para innovar” (p.6). También signa esta etapa el
haber detectado un problema educativo y conocer el estado de desarrollo pedagdgico y didactico
en torno a él. Por dltimo, en la fase de gestacion también se produce la consolidacion de liderazgo
por uno o mas de los integrantes dentro del grupo.

Estas tres caracteristicas que marcan la fase de gestacion se verificaron como presentes por estar
incluidas todas las experiencias en programas estatales de innovacién o en un programa curricu-
lar del plan vigente. En entrevistas a los docentes, en las cuales se relato la forma de trabajo y la
toma de decisiones, se visualizaron compromisos mas fuertes por parte de algunos integrantes.
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Ademas, la postulacion a los programas estatales, de acuerdo a la entrevista a sus gestores, re-
queria la elaboracion de un proyecto y la designacion de uno o varios responsables, que actuaran
como interlocutores frente a los gestores de aquellos. Esto moviliza en relacion a la delimitacion
de un problema y la distribucién de funciones.

En algunas de las preguntas abiertas del cuestionario, también quedé de manifiesto la atencién a
cuestiones pedagdgicas, didacticas o a problemas educativos. Por ejemplo se consigno lo siguien-
te como parte de los propositos de enseianza:

EDI 3: Cuantizacion de la energia. Estructura atdmica. Tomar medidas de intensidad
de corriente y diferencia de potencial. Necesidad de orden y registro de avances en el
trabajo, necesidad de trabajo en equipo. Uso de planillas de calculo y sensores.

EDI9: ...favorece la ensefianza mediante resolucion de problemas y el aprendizaje sig-
nificativo, fortaleciendo habilidades de pensamiento como la observacién, compara-
cidn, descripcion y explicacion de fendémenos naturales in situ, competencias propias
de la actividad cientifica y que se desean promover desde la Escuela.

Estas frases exponen una preocupacion no solo con relacion a los contenidos especificos de una
ciencia experimental, sino también con una cuestion pedagdgica. La innovacién pretende intro-
ducir metodologias de trabajo que mejoren los aprendizajes de contenidos actitudinales y pro-
cedimentales, estrechamente relacionadas con la forma en que se genera conocimiento en estas
disciplinas.

La siguiente etapa del itinerario propuesto, la puesta en marcha, muestra el avance sobre los
siguientes retos, de acuerdo a Aguerrondo (2006): disefio con participaciéon de mas de un sector
del colectivo institucional y ruptura de culturas institucionales. Las experiencias en esta etapa
mostraron integrar a mas de un sector educativo, dado que, a diferencia de las anteriores, que
estaban integradas mas que nada por docentes, aqui se encuentran estudiantes y/o egresados no
como destinatarios sino como co-organizadores. La ruptura de culturas institucionales se obser-
v6 principalmente en relacion a la forma en que tradicionalmente se cumple la labor docente, en
un solo centro, con determinada cantidad de horas presenciales. Retinen profesores de mas de
un centro o planifican trabajos en taller en instituciones de otros niveles educativos (primario o
medio). Esta metodologia interinstitucional solo se encontrd presente en solo en 9 de las 29. El
plan vigente de formacién docente impulsa a los docentes a trabajar transversalmente no solo en
la interdisciplinariedad sino también con profesores de mas de una institucién. Para comenzar, se
encuentra que el perfil del docente al cual se desea formar hace mencion a que esté “formado en
el trabajo colaborativo e interdisciplinar, dispuesto a coordinar los diferentes ambitos inter y extra
institucionales” (ANEP, 2007, p. 18). Especificamente en la definicion de los departamentos aca-
démicos, se deja bien en claro la pertinencia de la realizacion de actividades que involucren a mas
de una institucion: “Proponer la realizacién de Convenios y Acuerdos con otras Instituciones a
nivel nacional e internacional” (ANEP, 2007, p. 80). Sin embargo, la interinstitucionalidad se ve
coartada por la propia implementacion del Plan. La regulacion laboral para investigar y realizar
extension académica queda establecida con las mismas reglas que las horas de aula: permanencia
en una institucién educativa. A pesar de ello, algunos de los equipos de direccién de centros de
formacién docente entrevistados manifiestan apoyar a los docentes que llevan adelante experien-
cias interinstitucionales.

Direccién I: “El cuerpo docente aqui tiene libertad. Libertad para elegir, para propo-
ner, para gestionar. Pero es una modalidad nuestra, que no necesariamente tiene que

continuar en el tiempo, ;no?”

Direccién II: “Creo que desde la organizacion, lo que estaria facilitando ... es la flexi-
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bilidad que se puede brindar en el tema del uso de las horas de departamento, la flexi-
bilidad incluso, a veces, en el horario.”

La tercera etapa, de consolidacién, quedd representada por una sola experiencia: EDI 2. Este caso
es notablemente diferente al resto, en primer lugar de acuerdo al dendrograma, su claster solo
la contiene a ella (Figura 1). Pero se la encuentra notable también desde el analisis del material
cualitativo: realizan actividades de ensenanza, investigacion, extensioén y formacioén de recursos
humanos; se incluyen docentes, estudiantes y egresados; es interinstitucional e interdisciplinar;
ha realizado divulgacion en eventos formales, libros y publicaciones cientificas arbitradas. Esto
la posiciona como lider en cuanto a la validacion externa de la propuesta. Sin embargo, no se la
ha definido como una experiencia que haya logrado la permanencia, aun con una antigiiedad
de mas de 4 anos, porque no ha logrado la sostenibilidad material. En una pregunta abierta del
cuestionario de la EDI 2 se manifestaba como mayores obstaculos:

EDI 2: Las necesidades de indole material. Las mayores dificultades son de tiempo y
espacio. De tiempo: la pobre asignacion de horas de departamento para los docentes
y la nula financiacion del trabajo de participantes honorarios. De espacio: el no contar
con espacios para trabajar en grupo, como en un laboratorio donde se produce cono-
cimiento. Los espacios son comunes e inadecuados.

De las 29 experiencias encuestadas, 24 respondieron no contar nunca con apoyo econdémico sa-
larial extra por llevar adelante la innovacién; tres ocasionalmente y solo una, casi siempre; una
no contestd. El siguiente recurso escaso son los tiempos extracurriculares, ya que solo 15 de las
29 manifestaron contar con ellos para trabajar. Los espacios fisicos no resultaron escasos para la
mayoria de las experiencias (24 cuentan con ellos siempre o casi siempre) aunque tal como queda
expresado en las respuestas abiertas, no siempre son adecuados a la labor que alli se pretende
llevar a cabo.

La ultima etapa, de permanencia, se ha definido para aquellas que en su mayoria han superado
los retos anteriores. La experiencia central de este claster es la experiencia EDI 13. Su dispositivo
de trabajo, creado por la profesora entrevistada, fue incorporado al plan de estudios vigente de
formacion de profesores de educaciéon media. Al igual que la experiencia EDI 2, incluye activida-
des de investigacion en la que participan estudiantes. Esta experiencia ha alcanzado la sostenibi-
lidad econdémica por haber sido incorporada a la curricula. Pero no sucede lo mismo con el resto
de las experiencias del cluster, de las cuales solo una ocasionalmente accede a recursos econdmi-
cos extra para el desarrollo del trabajo innovador propuesto. Las caracteristicas que si comparten
es la mayor presencia de otros sectores de los colectivos docente. En las 16 experiencias que se
ubican en el estadio de gestacion, solo dos estan dirigidas a docentes egresados, y en este estadio
cuatro de las ocho lo hacen. La dedicacién de los docentes es mayor, ya que en este grupo solo
una de las ocho experiencias tiene como maximo un 10% del total de la carga horaria de los
docentes. En la fase de gestacion, de las 16 experiencias, cuatro tienen esa dedicacién maxima.
Las expectativas de continuar desarrolldndolas también son mayores en esta etapa, ya que cuatro
de las ocho creen que continuaran trabajando por mds de tres afos y en la etapa de gestacién,
solo tres lo considera asi, mientras el resto cree que su experiencia durard uno o dos afios mas.
También en este grupo, los docentes de seis de las ocho, consideran excelente el desarrollo de la
experiencia hasta el momento; en las de la etapa de gestacion, solo dos lo consideran asi, y la ma-
yoria opina que es insuficiente o aceptable/satisfactorio. Mientras que casi todas las experiencias
en permanencia contestaron saber que otros grupos han retomado su experiencia para replicarla
o adaptarla, ninguna de las que estan en gestacion han contestado eso; responden que nadie lo ha
hecho o que no lo saben. Para finalizar, siete de las ocho han realizado divulgacion cientifica de
sus resultados, mientras que de la etapa de gestacion, ninguna lo ha hecho.
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La fiabilidad de que los grupos conformaban verdaderos conglomerados estables se verificd de
dos formas. En primer lugar como la sostenibilidad es un concepto que se relaciona con el paso
del tiempo, uno de los datos recogidos en las encuestas fue la antigiiedad de las experiencias. Si se
adjudica un valor simbdlico a la antigliedad, que puede ser 1 para las experiencias que declararon
menos de un afo, 2 para las que declararon tener entre uno y tres aios, y 4 a las que declararon ser
mayores a tres aios, la suma de la antigiiedad de las experiencias de cada fase, dividido el nimero
de experiencias que lo componen, daria un promedio de antigiiedad simbélico para el mismo. El
resultado muestra una correlatividad entre la fase y la antigiiedad promedio, excepto en la tltima,
la de permanencia, cuestion que sera analizada en la seccién de discusién del presente articulo.

La ubicacion de los clusteres reunidos en cada uno de las cuatro etapas se muestra en la Tabla
3. En éste también se ha consignado la antigiiedad promedio y la cantidad de experiencias por

grupo.

Tabla 3. Fases en que se ubican las 29 experiencias analizadas.

FASES EXPERIENCIA CENTRAL

Gestacion EDI 26
16 experiencias
1,7 anos
Puesta en marcha EDI 29
4 experiencias EDI 4
3 afnos

EDI 9
Consolidacién EDI 2
1 experiencia
4 aflos
Permanencia EDI 13
8 experiencias
2,75 afos

En segundo lugar, continuando con la fiabilidad de los grupos, se compararon las frecuencias
relativas de presencia de caracteristicas indicadoras de mayores posibilidades de permanencia
en todas las experiencias del clister que mostré mayor avance hacia la permanencia, el de la EDI
13, y se hallé que éstas estan presentes en general con una frecuencia del doble que la frecuencia
promedio (Tabla 4).

Tabla 4. Frecuencia de caracteristicas del total y el claster de la EDI 13.

CARACTERISTICA FRECUENCIA EN EL | FRECUENCIA EN EL TO-
CLUSTERDE LA EDI 13 | TAL DE LAS EDI ENCUES-
n/N TADAS
(N=8) n/N
(N=29)
Nivel académico de maestria o doctorado en por lo 1 0,586
menos un integrante del grupo
Realizacion de evaluacion de aprendizaje grupal a los 1 0,655
estudiantes
Afirmacién de que han detectado que su EDI ha sido 0,875 0,344
aplicada por otros docentes
Realizacion de publicacién en medios cientificos 0,875 0,414
Realizacion de divulgacion en eventos formales 0,875 0,414
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Los resultados obtenidos hasta aqui permitieron la identificacién de un patrdn, y la construccién
del instrumento de seguimiento y apoyo a la sostenibilidad de las experiencias innovadoras en
ciencias experimentales (Tabla 5). Se ha disenado un cuadro que puede ser ttil a los responsables
de evaluar, gestionar y monitorear la innovacién. El instrumento contiene una enumeracion de
los indicadores de progreso de una experiencia didactica innovadora desde la fase de gestacion
hacia la fase de consolidacién y permanencia.

Tabla 5. Herramienta de seguimiento y evaluacion de experiencias innovadoras para formacion

docente.

FASE

LOGROS ESPERABLES

INDICADORES DE LOGROS

META

Gestacion

- Conformacién de un gru-
po de trabajo de docentes,
en torno a la problematiza-
cion de un tema.
Establecimiento de objeti-
Vos.

Disefo y decisiones meto-
doldgicas.

Obtencién de apoyo formal
institucional.

Elaboracion de un proyecto for-
mal.

Presentacion de la propues-
ta en el centro, que incluya
la adjudicacion de créditos
a los estudiantes que parti-
cipan.

Presentacion a concurso de
fondos o recursos de diver-
sa indole.

Puesta en marcha

- Obtencién de fondos o
recursos.

Establecimiento de cro-
nograma, distribucion de
tareas.

Adjudicacion de créditos a
los estudiantes participan-
tes.

Redefinicién de objetivos y
metodologia.

Elaboracion de un primer docu-
mento de avance con los progre-
sos realizados.

Divulgacion (sitio web, pu-
blicaciones no arbi-tradas).
Presentacién en evento
académico fuera del centro
donde se desa-rrolla

Consolidacion

- Obtencién de nuevos fon-
dos o recursos para ampliar
la pro-puesta.
Incorporaciéon de  otro
colectivo a la experiencia
(funcionarios, estudiantes,
egresados).

Alianza con otras institu-
ciones.

Documentacion y registro de los
resultados obte-nidos.

Publicacion indexada.

Permanencia

- Otras comunidades y
colectivos retoman la ex-
periencia y la adaptan en
otros lugares.

Oferta de pasantias para es-
tudiantes de posgrado.

Elaboracion de documen-to con
proceso, resultados y recomen-
daciones para otros grupos.

Publicacion de manuales y
guias.
Innovacién de la innova-
cion.

Este cuadro podria ser utilizado para generar o monitorear un plan de innovacién en educacion.
Si bien no se persigue la generalizacion, y las experiencias que se estudiaron pertenecian todas al
area de las ciencias experimentales, puede afirmarse que el mismo es un instrumento de orien-
tacion que puede ser utilizado para la innovacion en otras disciplinas de la formacion docente.
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5. DISCUSION

Las categorias tedricas, las empiricas y las emergentes mantuvieron vinculacién. Tal como se
expuso en el diselo metodoldgico, las primeras derivaban del marco teérico y profesional de
los autores, las segundas derivaban del andlisis multivariado (ACP) y las terceras del estudio de
caso. Esto permite sostener la validez y la coherencia interna de la estratificacion metodoldgica
del estudio.

Se entiende que el estudio de experiencias que estan contenidas en programas estatales de inno-
vacion se constituy6 en una manera de evidenciar la concrecion de politicas educativas en el cam-
po v la apropiacién que hacen de ellas los profesores, gestores, alumnos, entre otros (Monarca,
2015; Pérez, 2011). Como los programas de innovacién nacen en el seno de entidades estatales,
son la manera de que el gobierno implementa sus intenciones de cambio y mejora. Por tanto las
trayectorias de las experiencias contenidas por los programas manifiestan el nivel de éxito de tal
implementacién. La alta cantidad de experiencias en gestacion (16 de las 29) seria indicador de
que los programas estatales de innovacion estan efectivamente cumpliendo el objetivo de impul-
sar la innovacion. La sostenibilidad, una vez alcanzada (etapa de permanencia), parece lograr que
exista una acumulacidén interesante de experiencias (8 de las 29) que necesitan que los retos que
las sustentan se mantengan dominados. Ese grupo de experiencias seria el resultado de una selec-
cioén natural muy cruda, que habria permitido la supervivencia de esas pocas, en relacion a las que
efectivamente se habian gestado, el doble. Coincidentemente con Vaillant (2013b), donde parece
estar el nudo es en la puesta en marcha y consolidacion. Si el avance por las etapas fuera mas
parejo, no se habria encontrado probablemente esa discrepancia; se habria encontrado una distri-
bucién mas homogénea entre la cantidad de experiencias en cada etapa. Sin embargo, como una
fila de autos que avanza hacia un destino comun (la permanencia), en el punto de partida y de
llegada se encontraron la mayor cantidad de vehiculos. Entre esos puntos se ubican los obstaculos
descriptos en la seccion de resultados, que enlentecen el avance y provoca un embotellamiento en
la primera etapa. Esos obstaculos también provocan que algunos autos queden por el camino. No
todos llegan a la meta. Al final del camino, se encuentran el cambio y la mejora de la educacion.

La mayoria de los grupos, al tener que elegir donde se ubicaban las principales dificultades, con-
testaron que en la interna del propio equipo. Cuestiones tales como hallar tiempos disponibles
para trabajar juntos, o salir del centro educativo para cumplir funciones en otro lugar, resultan
temas a ser propiciados por la organizacion institucional para aportar a la sostenibilidad de las
iniciativas de innovacién pedagoégica.

Se destaca la ausencia de validacion, como consecuencia de la falta de sistematizacion y registro
de las experiencias didacticas. Eso podria vincularse con la falta de tradicion cientifica en la for-
macién docente (Marrero, 2010). No hay cultura de investigacion, incluso cuando las experien-
cias estudiadas bien lo ameritarian. Se considera que publicar en medios cientificos arbitrados es
una forma de evaluacion externa sobre los aspectos cientificos y pedagogicos. Haber superado
este punto significa que se puede conocer si se ha cumplido con los objetivos, si se ha aportado
al cambio educativo, si se ha resuelto en mayor o menor medida el problema que dio génesis a la
experiencia.

En esta investigacion en particular, con los datos que se cuenta, puede interpretarse que ma-
yor antigiiedad no necesariamente asegura una sostenibilidad a la propuesta. Se encontraron
experiencias innovadoras en la muestra encuestada, con mayor cantidad de afios promedio en
funcionamiento, que ain no han dado pasos importantes en relacion a esto, como la divulgacién,
la evaluacién externa y la difusién. El momento clave podria estar situado en los tres afios de
antigiiedad aproximadamente, de acuerdo a los resultados de este trabajo.



Aportes para el disefio de una herramienta para el seguimiento ...

Es prioritario que quienes disefian las politicas y los proyectos educativos tomen conciencia de
los resultados de las mas recientes investigaciones desde las cuales se destaca la planificacion
situacional como una alternativa valida para la gestion y liderazgo del cambio y la mejora. Desde
esa corriente se indica la necesidad de hacer tanto énfasis en el diseio como en la implementa-
cién y el seguimiento de las acciones necesarias para la concrecion de las propuestas educativas
que apuntan a aprendizajes de calidad (Aguerrondo, 2014). No alcanza con indicar cudles son
las lineas a seguir y las metas a alcanzar; es necesario acompafiar las acciones con una continua
re-planificacion que solo serd posible si hay un buen seguimiento y monitoreo de las experien-
cias. Y para eso podria ser util por un lado la validacion externa de las experiencias y la aplicacion
de la herramienta que se ha presentado en este trabajo (Tabla 5). No se pretende la generalizacion
de los resultados hallados para experiencias en ciencias experimentales, pero los mismos pueden
ser utilizados para orientar la innovacion en otras areas. Si puede afirmarse que existen algunas
cuestiones que son mas propias de las ciencias experimentales: la necesidad de fondos econdmi-
cos para la compra de materiales, y la publicacién en medios cientificos. Pero no son elementos
excluyentes a otras disciplinas cientificas.

6. CONCLUSIONES

Uno de los principales elementos que pareceria influir en lograr la sostenibilidad de las experien-
cias, es el tiempo que lleva superar cada fase. Las caracteristicas que en esta investigacién surgen
como prioritarias para concretar el aporte al cambio educativo (recursos propios, difusion, divul-
gacion, evaluacion externa), no han sido logradas por las més antiguas (promedio 4 afios). Pero a
la vez, una experiencia fugaz, de no mas de dos o tres aios aproximadamente, probablemente no
sea capaz de generar cambio y mejora en el nivel educativo en que se desarrolla, y mucho menos
aportar a la transformacion de otros niveles (Vaillant, 2013b). Por eso se concluye en primer lugar
que no es suficiente solo el paso del tiempo para recoger resultados significativos en el campo
educativo.

Algunas de las dimensiones sobre las cuales necesariamente debe impactar la innovacion para
generar cambio (Garcia y Rabajoli, 2013) han sido asumidas por las experiencias mas maduras
de este estudio. Como se mostr6 en la Tabla 4, en ellas los docentes han logrado mayor nivel
académico. La evaluacion de los estudiantes, en forma grupal, los reposiciona ante nuevas formas
de aprender. Se tiene consciencia de que otros grupos de docentes estan retomando y adaptando
la experiencia, entre otras cosas porque se han realizado esfuerzos para difundirla al resto de la
comunidad. Esos esfuerzos ademads dan validez externa al trabajo.

Una gran dificultad son los recursos propios: espacios, tiempos y salario. La incertidumbre de los
resultados es uno de los mayores retos que debe enfrentar la innovacién. Resulta riesgoso para
el estado invertir en materiales y espacios edilicios para experiencias innovadoras, que no nece-
sariamente van a perdurar o a resultar exitosas (Carbonell, 2001). Al decir de Carbonell (2015)
“el profesorado innovador investiga y experimenta continuamente guiado por una perspectiva
bastante pragmatica” (p. 16), se aprende de los errores. Si el estado invierte en una innovacion
y esta no da resultado o no se sostiene, los administradores se vuelven reacios y se niegan a in-
vertir nuevamente en aventuras pedagogicas. El conservadurismo en las inversiones se vuelve lo
aconsejable porque lo otro “da pérdidas”; hay que rendir cuentas de lo gastado. Pero se instala un
circulo vicioso: el estado no provee de las condiciones fisicas y materiales, por lo que la innova-
cion se apaga, desciende la calidad de las propuestas, se empobrecen, y sus impulsores se desesti-
mulan. ;Cémo salir de este circulo vicioso? Algunas de las consideraciones a tener en cuenta por
las politicas educativas podrian ser:

- cautela en la evaluacién de las propuestas a apoyar;
- mesura en las inversiones iniciales;
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- seguimiento de las experiencias;
- escalonamiento en los apoyos a medida que la experiencia se va estableciendo;

- posibilidad de ofrecer asesoramiento académico y administrativo a los equipos de docentes que
son innovadores.

Esto requiere recursos humanos en el sector evaluacion y seguimiento, en el sector administra-
tivo y en el sector académico de cada programa central, dedicados al apoyo a la innovacién. Si
permanece la idea romantica de la innovacién como aventura, se provoca su extincion. La inno-
vacion debe ser un programa, una linea de accién con recursos materiales y personas destinadas
al mismo. Y lo mds importante, debe prever la evaluaciéon continua que permita redireccionar si
es necesario y aumentar la confianza de los tomadores de decisiones y los distribuidores de re-
cursos. La identificacion de resultados esperados, metas e indicadores, y el escalonamiento en los
apoyos, es una de las recomendaciones mas fuertes que emergen desde este trabajo.

La herramienta de seguimiento (Tabla 5) pretende ser un instrumento util a los docentes que se
embarquen en el desafio de innovar, pero sobre todo a los tomadores de decisiones, investiga-
dores y disefiadores de politicas, dado que aporta elementos para el seguimiento y la evaluacién
del trabajo del equipo. Hace énfasis fundamentalmente en lograr fondos propios ya en la etapa
de puesta en marcha, y sistematizar, difundir, evaluar y divulgar la experiencia, en la etapa de
consolidacion, antes de lo que la realidad de las estudiadas ha mostrado que sucede. Con ello es
posible que el itinerario por las diferentes fases sea mas fluido y no se produzca la acumulacion
de experiencias en la fase inicial.

A partir de este trabajo se espera haber realizado un aporte a los tomadores de decisiones y ges-
tores que guie la distribucion de esfuerzos y apoyos especificos hacia las experiencias de innova-
cion. Si bien se ha trabajado en formacién docente y en ciencias experimentales, se considera que
la herramienta que se ha presentado bien puede orientar, en otros niveles educativos y en otras
disciplinas, el foco que es necesario para direccionar los recursos y la organizacién institucional
hacia una innovacién que perdure y que se renueve a la vez. La misma proporciona orientacion
en aspectos temporales en relacion al posible orden en que pueden sucederse determinados pro-
cesos para alcanzar el éxito y aumentar el impacto de una experiencia innovadora a la mejora
educativa.
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RESUMEN. El articulo reflexiona acerca del curriculo basado en competencias profesionales in-
tegradas en las carreras de educacion de la universidad ecuatoriana, analiza los principios y fun-
damentos que orientan al quehacer educativo representado por una diversidad de concepciones
ideologicas, antropologicas, sociologicas, epistemoldgicas, pedagdgicas y psicologicas en las que
se concretizan. Consta de cuatro partes: En la primera parte, presenta los antecedentes del tema
desarrollado; aborda los principales problemas, necesidades de los contextos y objetivos; deter-
mina las tendencias de desarrollo local y regional incluidas en los campos de estudio; plantea los
principales requerimientos de la sociedad ecuatoriana. En la segunda parte, analiza los principios
generales que rigen el curriculo en base a competencias profesionales, se refiere a los campos
de formacion del curriculo; a los niveles de organizacion curricular; a los nicleos basicos de las
disciplinas que sustentan la profesion. En la tercera parte, reflexiona acerca de la planificacion
curricular por competencias; revisa las orientaciones del conocimiento y los saberes que tiene en
cuenta la construccion del objeto de estudio de la profesion. En la cuarta parte, presenta algunas
contribuciones del curriculo basado en competencias profesionales integradas para la formacion
profesional y para la formacién del talento humano.
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ABSTRACT. The article reflects on the integrated curriculum based on the Ecuadorian universi-
ty professional skills, he discusses the principles and foundations that guide the educational work
represented by a variety of ideological, anthropological, sociological, epistemological, pedagogi-
cal and psychological conceptions which are concretized. It consists of four parts: The first part
presents the background of the theme developed; it addresses the main problems, needs, contexts
and objectives; determines trends including local and regional development in fields of study; it
poses the main requirements of Ecuadorian society. In the second part, it discusses the general
principles governing the curriculum based on skills, it refers to the fields of training curriculum;
levels of curricular organization; the basic units of the disciplines that underpin the profession.
The third part reflects on curriculum planning competencies; revises the guidance of knowledge
and knowledge that takes into account the construction of the object of study of the profession.
In the fourth part, it presents some contributions based on integrated curriculum for vocational
education and training needs of human talent skills.
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1. INTRODUCCION

Reflexionar acerca del curriculo basado en competencias profesionales integradas en las carreras
de educacién de la universidad ecuatoriana implica analizar los principios y fundamentos que
orientan al quehacer educativo representado por una diversidad de concepciones ideoldgicas, an-
tropologicas, sociologicas, epistemoldgicas, pedagdgicas y psicoldgicas en las que se concretizan.
En este sentido, Tyler (1986), en su obra: Principios Bésicos del Curriculum, considera que para
elaborar cualquier curriculo y sistema de ensefianza es importante guiarse por cuatro preguntas
fundamentales:

“Qué fines desea alcanzar la escuela?; de todas las experiencias educativas que pueden
brindarse, ;cuales ofrecen mayores probabilidades de alcanzar esos fines?; ;como se
pueden organizar de manera eficaz esas experiencias?; ;como podemos comprobar si
se han alcanzado los objetivos propuestos?” (Tyler, 1986, p. 2).

Estas interrogantes conducen a nuevas reformulaciones para orientar la estructuracion del curri-
culo y sobre todo sugiere métodos, procedimientos, técnicas, estrategias y tacticas para respon-
derlas de acuerdo al nivel de ensefianza, al contexto, a la diversidad de instituciones educativas,
al perfil de los estudiantes, etc.

En ultima instancia todo curriculo responde a necesidades especificas, a un telos determinado,
a intereses, a actitudes, a objetivos establecidos e inclusive a filosofias de vida preestablecidas.

Ademas, para determinar los objetivos de la educaciéon universitaria es preciso considerar todo
el proceso dindmico que permite su ejecucion en base a las preguntas fundamentales sobre ;qué
ensefar?, ;cdmo ensefiar?, ;cuando ensear? y ;qué, como y cuando evaluar? En este sentido, el
curriculo permite planificar de forma general las actividades académicas que de alguna manera
determinardn las diferentes secuencias diddacticas a seguirse en base a lo estipulado en los planes
y programas de estudio. La construccion curricular determina la concepcion de educacion asu-
mida por tal o cual institucién y a su vez genera insumos para formar personal, social y cultural-
mente al individuo que se propone crear.

De alli que repensar el curriculo basado en competencias profesionales integradas en las carre-
ras de educacion de la universidad ecuatoriana conlleva una revisiéon de todos los aspectos que
implican la seleccion de contenidos, la disposicion de los mismos, las necesidades de la sociedad,
la tecnologia disponible y consecuentemente la estructura formal de los planes y programas de
estudio que contribuyen para el cumplimiento de los fines mismos de la educacion superior.

El problema que orienta este trabajo es la heterogeneidad de ofertas universitarias de Carreras en
Educacion que no responden a las exigencias de la sociedad ecuatoriana contemporanea.

Ademas, los problemas que se evidencian en los niveles de organizacién curricular son de carac-
ter cognitivo, praxologico y generativo expresado a través de la atomizacién y paralelizacién de
las ciencias de la educacion a nivel tedrico y practico, tal como se explica a continuacion:

En la Organizaciéon Curricular de Formacién Bdsica los problemas se relacionan con la compren-
sién de la educacion como un hecho social que se encuentra atravesado por diversas variables
econdmicas, sociales, culturales del sistema educativo y su politica, de los sujetos que aprenden,
de la pedagogia como disciplina y del uso de tecnologias.

En la Organizacion Curricular de Formacién Profesional las problematicas se relacionan con las
teorias, practicas pre profesionales y la investigacion como situaciones didacticas, situaciones de
aula y escolares, gestion del aprendizaje y educativa, uso y aplicacion de tecnologias, transposi-
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cion didactica y adaptaciones curriculares para responder a las necesidades de los contextos y a
la integracion de saberes culturales.

En la Organizacion Curricular de Titulacion las problematicas que actiian como ejes de orga-
nizacién de los contenidos tedricos, metodoldgicos y técnico-instrumentales se orientan a la
validacion de habilidades, destrezas y competencias de la formacion profesional e integran las
problematicas trabajadas.

La idea a defender en este documento es que la homogenizacion de criterios para la estructu-
racion del curriculo de las Carreras en Educacién basado en competencias contribuye para la
transformacion de las matrices cognitiva y productiva del pais.

En la estructuracion del curriculo de las Carreras en Educacidn, se debe considerar que el objeti-
vo general y los objetivos especificos que orientan al disefio de los proyectos, se encuentran direc-
cionados al logro de las diferentes competencias; a la transformacion de la realidad del contenido
légico, ontoldgico, metodoldgico y epistemologico, predominando teorias contextuales- cultura-
les mediados por un aprendizaje desarrollador, dirigido a sujetos que integran el conocimiento
de los procesos cognitivos, de comprension y de transformacion social desde una perspectiva
critica-reflexiva y propositiva para reactivar el interés por el conocer y para potenciar el analisis
y la construccion cognitiva - pedagégica, en concordancia con el contexto especifico del Plan
Nacional del Buen Vivir (2013-2017).

Asi mismo, los objetivos especificos del curriculo de las Carreras en Educacién deberan vincular-
se al conocimiento, a la pertinencia, a los aprendizajes; y a la ciudadania en general. Para cumplir
con estos propositos se establecen algunos requerimientos pre-formativos que permitirdn desa-
rrollar las diferentes competencias como condiciones necesarias que debera cumplir el aspirante
a este tipo de Carreras’.

En el objeto de estudio de la profesion prevalece la necesidad de reflexionar en torno a la educa-
cion general, su naturaleza, estilos y fines, con el propdsito de consolidar el cambio de la matriz
cognitiva, condicion sine qua non para el cambio de la matriz productiva, para lograr el Buen
Vivir de todos los ecuatorianos.

El tema te invita a repensar en la razén de ser del curriculo por competencias y permite precisar
en los horizontes epistemologicos presentes en la profesion. Se parte del criterio que las Ciencias
de la Educacion como todas las disciplinas cientificas tienen tres horizontes claramente definidos:

Uno de caracter cultural, social y politico: ligado al denominado aprendizaje invisible que
orienta a la sociedad compleja contemporanea entendida como todo un sistema de interacciones.

Otro ligado a la construccion cientifica-pedagogica: con una orientacion claramente construc-
tivista-conectivista que articula la pedagogia con instituciones y con la profesién, es decir que
tomando como referente fundamental al sujeto mira las interacciones necesarias con las ins-
tituciones, en el plano de la gestion y con el desarrollo mismo de la profesién en cuanto mira
los procesos de creacion/aplicacion, vinculaciones necesarias para comprender el quehacer del
docente en el mundo de hoy.

Un tercer horizonte es el relacionado a los procesos cognitivos para el cudl es imprescindible
remitirse a los fundamentos filoséficos de la educacion y del desarrollo del pensamiento.

1 En este sentido, el perfil de ingreso o las caracteristicas minimas que deberan demostrar los estudiantes que se incor-
poran a las Carreras de Educacion, entre otras, serian: habilidad verbal y 16gico-numérica; aptitud para el razonamiento
abstracto; apertura a las nuevas ideas, a las diversas expresiones lingiiisticas y a los diversos contextos socioculturales; pre-
disposicion para captar y establecer secuencias en la realidad; capacidad de expresarse verbalmente y de interrelacionarse
con los demds; curiosidad natural para explorar la realidad fisico, psico-social; valoracion critica de las TIC; interés en
procesos de formacion y aprendizaje; predisposicion y respeto de los valores institucionales; inclinacién hacia el trabajo
colaborativo y cooperativo; honestidad académica, respeto a la diversidad, puntualidad y tolerancia.
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Es asi como el proceso formativo encuentra su dinamismo triadico entre la definicion de lo que es
propiamente la disciplina pedagdgica, la reflexion filosofica que se convierte en el eje transversal
de todo el proceso y la praxis profesional.

En sentido epistémico, las Carreras de Educacion involucran todo un sistema cultural y social
que le da sentido y significado a la propuesta curricular.

Desde la epistemologia, el profesional de las Ciencias de la Educacidn, se encarga de responder a
las preguntas ; Cémo conocemos el hecho educativo y a las ciencias de la educacion? ;Cual es la
naturaleza, la esencia y la existencia de las Ciencias de la Educacién? ;Cual es la estructura misma
de las Ciencias de la Educacion? ;Cudl es el telos de las Ciencias de la Educacion?

En este contexto, en la construccién del conocimiento cientifico en las Carreras en Educacion
se utilizan diferentes paradigmas que proporcionaran al estudiante métodos y posiciones epis-
témicas para transformar objetos de la investigacion. Los métodos que daran cuenta del nuevo
conocimiento serian el fenomenoldgico-hermenéutico, el sistémico-estructural-funcional y el
holistico-configuracional, los mismos que se veran reflejados en las formas de titulacién de los
estudiantes de estas Carreras profesionales.

2. ANTECEDENTES

Considerando las nuevas exigencias de la sociedad actual, a partir del afio 2015, el Consejo de
Educacioén Superior del Ecuador se propone realizar un conjunto de reformas que direccionen a
las instituciones de Educacion Superior del pais hacia la revision de sus curriculos que por regla
general estaban centrados en enfoques y paradigmas tradicionales, centrados en contenidos y en
objetivos.

Es asi como las carreras de las diferentes instituciones de educacion superior del Ecuador, inician
un nuevo proceso de redisefio y/o de disenos de los curriculos por competencias profesionales
que intentan articular los conocimientos globales, los conocimientos profesionales y las expe-
riencias laborales.

A este esfuerzo de transformacion educativa responden las propuestas del disefio curricular de
las Carreras de Educacion, propuestas que implican la revision de los procedimientos de disefio
de los objetivos educativos y de las concepciones pedagdgicas que orientan las practicas centradas
en la ensefianza (y con ello, la propia practica educativa), asi como de los criterios y procedimien-
tos para la evaluacion (Hager y Becket, 2012).

Para la efectivizacion de las propuestas se hace indispensable determinar cuéles son los proble-
mas de la realidad (actores y sectores vinculados a la profesién) que integran el objeto de estudio
de la profesion; determinar cuéles son las tendencias de desarrollo local y regional que estan
incluidas en los campos de estudio y de actuacion de la profesion; establecer los aportes que rea-
lizara el curriculo a las necesidades de formacion del talento humano considerando los aspectos
detallados en el articulo 107 de la Ley Organica de Educacién Superior (LOES), aspectos que
viabilizan la pertinencia de este tipo de propuestas y que a continuacion se presentan.

a. Identificacion de problemas y necesidades de los contextos vinculados a los objetivos del
Plan Nacional del Buen Vivir (PNBV).

Para los curriculos de las Carreras de Educacion se consideran aspectos fundamentales como la
identificacion de problemas y necesidades de los contextos y objetivos del Plan Nacional del Buen
Vivir que abordara la profesion. Para ello se parte de lo estipulado en el art. 107 de Ia LOES, segtin
el cual la configuracion de una educacién pertinente precisa de “la formacién integral de docen-
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tes que sean capaces de transformar los problemas que presenta el sistema educativo nacional, y
educar al talento humano de la nacién, para el cambio de la matriz cognitiva’(CES, 2010, p. 1).

La necesidad de una educacién democritica, incluyente y diversa, que se fundamente en el dia-
logo de conocimientos y saberes para que se garantice una “produccion de pensamiento y cono-
cimiento articulado con el pensamiento universal” (CES, 2010, p. 1) es una necesidad expresada
por la legislacién ecuatoriana (Constitucion de la Republica del Ecuador, 2008, art. 1, 27,28, 83,
343) y la Ley Organica de Educacion Superior, LOES (CES, 2010, art. 9 y 13).

Se trata de pensar y configurar un nuevo estilo de concebir y practicar la educacion, con el fin de
posibilitar un verdadero cambio en la matriz cognitiva sin el cual sera imposible lograr el cambio
de la matriz productiva ecuatoriana. En este sentido, el Objetivo 4 del PNBYV, en su politica 4.6
afirma que es necesario “promover la interaccion reciproca entre la educacion, el sector produc-
tivo y la investigacion cientifica y tecnoldgica, para la transformacion de la matriz productiva y la
satisfaccion de necesidades" (PNBYV, Objetivo 4, politica 4,6).

En la educacion ecuatoriana ha faltado una reflexion que promueva un verdadero didlogo de co-
nocimientos y saberes, en el contexto de un conocimiento cada vez mas trans e interdisciplinario
(CES, 2015, p. 1). Ante esta carencia, Larrea (2014) delinea el nuevo rol de la educacion superior
ecuatoriana la cual debe promover:

“una racionalidad abierta que clausure précticas de aprendizaje establecidas desde
propuestas de unificacién semantica y trabaje de forma transversal modelos pedagé-
gicos y académicos que reinventan las formas de producir conocimiento y aprendizaje
desde perspectivas en las que convergen, permean fronteras y valorizan otras formas
de organizacion e interpretacion de la realidad, que van mas alla de las disciplinas”
(Larrea, 2014, p. 63).

Para lograr estos objetivos, es necesario que la educacion ecuatoriana reflexione sobre si misma,
sobre su ser, su quehacer y sus fines. Solo asi se lograra “mejorar la calidad de la educacion en
todos sus niveles y modalidades, para la generacién de conocimiento y la formacion integral de
personas creativas, solidarias, responsables, criticas, participativas y productivas, bajo los princi-
pios de igualdad, equidad social y territorialidad” (PNBYV, La Politica 4.4 del Objetivo 4).

Ademas, ante el debilitamiento en la identidad nacional y ante la incomprension de la naturaleza
plurinacional e intercultural del pais, el profesional de las Carreras de Educacion debera impul-
sar desde su cdtedra la reflexion para construir espacios de encuentro comun y para fortalecer la
identidad nacional, las identidades diversas, la plurinacionalidad y la interculturalidad, tal como
se encuentra establecido en el objetivo 5 del PNBV.

Por otra parte, se toma en cuenta los problemas de la realidad que integran el objeto de estudio
de la profesion. Al ser la educacion un campo de conocimiento de interés publico y las carreras
de educacién el objeto de estudio de la profesion, atraviesa a la totalidad de actores y sectores
vinculados a la profesion (sector publico, de servicio, organizaciones civiles, organizaciones do-
centes, redes investigacion y de conocimiento, entre otros) ya que en sus multiples tipos, niveles
y modalidades es un derecho, una necesidad de grupos, instituciones, organizaciones y es eje
fundamental para el logro del Buen Vivir.

Se asume que los problemas de la realidad que integran el objeto de estudio de la profesiéon en
educacion son multiples y complejos; y tienen relacién con:

La capacitacion profesional segiin demandas y potencialidades del territorio (Zona de planifica-
cion 9, 2, 6, 4). Ademis del fortalecimiento de las capacidades y potencialidades de la ciudada-
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nia, lo que implica entre otros elementos, servicios educativos de calidad, el desarrollo cientifico
relacionado con investigacion en el campo socio-educativo. A eso se suma una formacion de
calidad de los profesionales de la educacién que el pais requiere en todos los niveles y sectores,
para generar y producir conocimientos, desarrollar nuevas propuestas que permitan generar un
aparato critico que produzca ciencia.

Los conocimientos y saberes contingentes, dinamicos y complejos que requieren profesionales
que puedan aprender continuamente y potencializar sus practicas de forma integral e interdisci-
plinaria.

La diversidad de las caracteristicas del sujeto que aprende que debe ser incluida con equidad y
calidad en toda practica y reflexion educativa.

El uso de medios, recursos y lenguajes tecnoldgicos que re-significan el proceso de ensenianza y
el proceso de aprendizaje.

Las exigencias sobre la profesionalizacién y la capacitacion continua de los docentes, que con-
templa las nuevas politicas educativas y los avances cientificos en dreas relacionadas a los campos
educativos y con las practicas educativas en general.

Estos problemas deben ser considerados como realidades desafiantes al momento de formar a
las préximas generaciones de profesionales en educacion quienes a su vez, seran los que piensen,
planifiquen, conduzcan, gestionen, evaltien los procesos educativos de diversos actores (adoles-
centes, jovenes, adultos, docentes, autoridades educativas y lideres sociales) en distintos sectores.
Y a su vez, generen desde la profesiéon modelos educativos, integrales e inclusivos, colaborando
en el desarrollo de un habitat sustentable y de los derechos del Buen Vivir.

b. Perspectivas de desarrollo local y regional incluidas en los campos de estudio y de actua-
cion de la profesion

La oferta académica curricular en educacion por competencias tiene como finalidad la formacion
de profesionales que respondan a las nuevas tendencias, perspectivas y enfoques de desarrollo
local, regional y nacional de educacidén. Es asi como entre las tendencias de desarrollo que estan
incluidas en los campos de estudio y de actuacion del profesional de las Carreras de Educacion de
la universidad ecuatoriana, se destacan las siguientes:

A nivel nacional y local, se ha considerado el nuevo rol de la educacién para el desarrollo del pais
(Plan de Desarrollo del Buen Vivir 2007-2012; 2013-2017) en cuanto a la formacion integral y de
calidad del talento humano; la educacién como ambito de interés publico y, como tal impulsada,
orientada y regulada desde el Estado; la gratuidad de la educacién; el incremento de acceso de
la poblacion a nivel superior; la inclusién educativa de estudiantes con capacidades educativas
especiales; la capacitacion profesional segun demandas y potencialidades del territorio ( Zonas de
planificacion 9, 2, 6, 4); el fortalecimiento de las capacidades y potencialidades de la ciudadania,
lo que implica entre otros elementos, servicios educativos de calidad; la reduccion del analfa-
betismo en poblacion femenina (Zonas 6 y 4); el desarrollo de una educacion intercultural, con
enfoque de género, intergeneracional, en diversidad étnica y cultural e inclusiva; el desarrollo
cientifico relacionado con investigacion en el campo socio-educativo; la inclusién de tecnologias
a la educacién basica y bachillerato; incremento del niimero de docentes en las zonas rurales; la
reduccién de analfabetismo digital (Zonas 4 y 6).

A nivel regional, se ha priorizado la democratizaciéon del derecho a la educacién (inclusion de
personas con diferentes capacidades, grupos histéricamente relegados, minorias, adolescentes,
etc.); la disminucidn de rezago educativo y repitencia, aumentando asistencia, permanencia y
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graduacion; y la profesionalizacion docente vinculada a procesos de formacion, capacitacion per-
manente, evaluacion y acreditacion (Pérez, 2014g y Pérez, 2014h); para lo cual se han generado
un conjunto de politicas vinculantes.

Estas perspectivas, enfoques y tendencias de desarrollo vinculadas a los procesos educativos que
aqui se mencionan, implican en primera instancia decisiones de politicas publicas en distintos
ambitos y con distintos actores sociales. Se demanda un proceso de transformacion radical de la
educacién que va mas alla del mejoramiento de la infraestructura existente y la racionalizacién
de la oferta, el proceso de transformacion involucra también el tema de la formacién docente y
el fortalecimiento curricular establecido en las politicas de SENPLADES (2013).

Partiendo de las tendencias locales y regionales, es fundamental formar profesionales de la edu-
cacion, con capacidades conceptuales, procedimentales y actitudinales, reflexivos, incluyentes y
socialmente responsables, propositivos, investigativos y dindmicos que desarrollen la capacidad
de tomar decisiones auténomas, de aprender a lo largo de la vida, de utilizar las tecnologias de
la informacién y la comunicacién y que desarrollen la docencia, realicen investigacion y/o pro-
yectos educativos pertinentes y relevantes a las necesidades de los estudiantes, la comunidad y la
ciudadania en general.

c. Requerimientos de la sociedad ecuatoriana

De lo expuesto, las Carreras de Educacion deberan responder a los requerimientos de la sociedad
ecuatoriana de la actualidad, obedeceran a la demanda social de:

o Profesionales con formacién integral en estos ambitos del conocimiento, que afronten los
nuevos retos y cambios que demanda nuestra realidad.

o Docentes con capacidad de analisis critico-reflexivo y propositivo sobre la situacion nacional
e internacional.

o Investigadores en el campo social y educativo, capaces de intervenir en el desarrollo social y
construir un pensamiento critico que permita cuestionar, reorientar la transformacion de la
realidad y contribuir para la transformacion de la matriz cognitiva del pais.

o  Consultores, administradores y lideres de procesos de reflexion en la ensefianza, investiga-
cion y vida cultural, que contribuyan a la capacitacion de ciudadanos éticamente compro-
metidos.

o Sujetos criticos-propositivos capaces de responder a las demandas surgidas de la sociedad
del conocimiento y de las comunidades cientificas.

En tal sentido, las Carreras de Educacion asumen la tarea especifica de profesionalizar maestros,
porque consideran que la preparaciéon del docente con una orientacion definida en ciencias de la
educacién aportara significativamente para modificar y fortalecer la matriz cognitiva del pais en
todas las areas del desempefio humano.

Considerando estos antecedentes, la formacion de nuestros profesionales se dara en el marco de
procesos sustantivos como son la docencia, la investigacion y la vinculacién universitaria con la
sociedad, que se constituye en la naturaleza misma de las Carreras de Educacion. Por su parte,
el profesional de este tipo de Carreras, estard en capacidad de promover y articular los espacios
de didlogo y de deliberacion educativa, con un buen manejo de habilidades reflexivas, criticas y
cooperativas para posibilitar el cambio en la matriz cognitiva y productiva.
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3. PRINCIPIOS GENERALES QUE RIGEN EL CURRICULO EN BASE A COMPETENCIAS
PROFESIONALES

El punto de partida de este tipo de disefio curricular se encuentra en el reconocimiento de las
necesidades y de los problemas de la realidad social, la practica de los profesionales, el desarrollo
de la disciplina y del mercado laboral en general. Con lo que se efectivizaria una verdadera ar-
monizacion entre lo que Argiielles (1996) denomina competencia laboral y educacién basada en
normas de competencia.

Lo anterior es posible determinar gracias a la ejecucion del estudio diagnéstico y de demanda,

mismo que permite establecer el nivel de factibilidad y de proyeccién de su ejecucion. La com-
binacion de los elementos antes referidos permiten identificar las necesidades hacia las cuales se
orienta la formacién profesional, en la que se puede identificar las competencias profesionales
integrales o genéricas, indispensables para la generacion del perfil de egreso del futuro profe-
sional que para este andlisis se establece considerando los siguientes resultados o logros de los
aprendizajes:

a. Aquellos que viabilizaran el desarrollo de las capacidades y actitudes para consolidar sus va-
lores referentes a la pertinencia, la bio-conciencia, la participacion responsable, la honestidad y
otros similares®.

b. Los relacionados con el dominio de teorias, sistemas conceptuales, métodos y lenguajes de
integracion del conocimiento, la profesion y la investigacion que desarrollara el futuro profesio-
nal. De acuerdo a este resultado de aprendizaje, el perfil de egreso del futuro profesional estara
determinado por los &mbitos actitudinal, tedrico-conceptual y de la investigacion®.

2 Para responder a este resultado, se considera que el estudiante trabaje cooperativamente en el marco del respeto a la
diversidad; proceda guiado por principios éticos, defienda los derechos y promueve el ejercicio de la ciudadania en liber-
tad; encuentre en la dimension trascendente y la opcion por los marginados el sentido de la existencia humana; valore la
interrelacion entre ciencia tecnologia y sociedad; comprenda al ser humano como ser integral y aporte al fortalecimiento
de una sociedad intercultural e inclusiva para el Buen Vivir establecido como politica de Estado.

3 En el aspecto actitudinal, el perfil de egreso del profesional de las Carreras en Educacién se caracteriza porque re-
conoce criticamente las diversas construcciones tedricas, aplicaciones précticas, estructuraciones epistémicas, formas
comunicativas; establece consensos pertinentes sobre las diversas problematicas surgidas de la ciencia pedagdgica; asume
criticamente posicionamientos propios respecto a construcciones tedricas, aplicaciones practicas, estructuraciones epis-
témicas, formas comunicativas; valora criticamente el punto de vista de los demas, de los saberes ancestrales, cotidianos y
tradicionales, de inclusion, diversidad y enfoque de género; adopta un posicionamiento personal con conviccién en torno
a los ambitos de la equidad, la solidaridad, la interculturalidad, relaciones de género y otras.

En el campo tedrico-conceptual, el perfil de egreso del profesional, considera necesario que el estudiante determine con-
ceptos y categorias que fundamentan las ciencias de la educacion de acuerdo a las catedras integradoras, generativas y
transformadoras que conforman el curriculo, la investigacion y la praxis profesional; argumente los distintos posicio-
namientos epistemoldgicos de las teorias, corrientes, enfoques, tendencias y metodologias que estudian la pedagogia;
asocie los contenidos pedagdgicos del ser humano para lograr una visién integradora dentro de la praxis profesional
que realice; identifique histérica-conceptual y praxolégicamente las diversas posiciones tedricas en el campo educativo,
pedagdgico y psicologico; analice e interprete criticamente las diversas construcciones tedricas-conceptuales de la peda-
gogia; sintetice procesual e intencionadamente las diferentes posiciones tedricas y conceptuales de los procesos de la en-
seflanza-aprendizaje; identifique histdrica-conceptualmente las diversas actitudes metodoldgicas en el campo educativo;
incorpore en su estructura cognitiva-operativa-generacional y transformativa una metodologia inductiva-hermenéuti-
ca-inferencial-generativa de acuerdo a la naturaleza de las ciencias de la educacidn; identifique las formas aplicativas de
la educacion en los procesos de ensenanza-aprendizaje, de gestion y de politicas educativas; interprete critica y perti-
nentemente las aplicaciones educativas, en los procesos de ensefianza-aprendizaje, de gestion y de politicas educativas;
fundamente la practica investigativa dentro del campo educativo en los procesos de ensenanza-aprendizaje, de gestién y
de politicas educativas; sintetice procesual, intencional y pertinentemente las diferentes formas investigativas en las apli-
caciones educativas; aplique creativa y proactivamente las teorias, modelos y enfoques de la educacion para la resolucion
de problemas del contexto, mediante la utilizacién adecuada de los procesos de investigacion.
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c. Los relativos a las capacidades cognitivas y competencias genéricas que son necesarios para el
futuro ejercicio profesional (Larrea, 2015a)*.

d. Los relacionados con el manejo de modelos, protocolos, procesos y procedimientos profesio-
nales e investigativos necesarios para el desempeno del futuro profesional®.

Respondiendo a este tipo de resultados o logros de aprendizaje, los nuevos requerimientos de
formacion del profesorado requiere que el docente provoque, acompaile, cuestione, oriente y
estimule el aprendizaje de los estudiantes (Pérez, 2014a y Pérez, 2014b).

Lo anterior se convierte en los aspectos preliminares de la organizacion del curriculo por compe-
tencias. Es preciso que se considere de manera armdnica los campos de formacién del curriculo;
los niveles de organizacion curricular; los ntcleos basicos de las disciplinas que sustentan la pro-
fesion; la vinculacion de las tecnologias de punta a los aprendizajes profesionales; la metodologia
del proceso de formacién y la vinculaciéon con la sociedad, como se explica a continuacion.

3.1 Campos de formacion del curriculo. Se encuentran direccionados desde nicleos problémi-
cos previamente identificados mediante la respuesta a preguntas como las siguientes:

“Qué sujetos, contextos y sistemas socioeducativas?; ;Qué ensefiar y como ensenar?; ;Qué pro-
cesos y resultados de aprendizaje?; ;Qué valores y mecanismos de participaciéon de los sujetos
que aprenden y de la comunidad?; ;Qué funciones y perfil del docente?” (Larrea, 2015b y CES,
2015, p. 15).

Estos cuestionamientos permiten evidenciar la preocupacion por establecer correlaciones entre
sujetos, contextos y realidades; la necesidad de clarificar lo que se debe ensefiar y la forma cémo
se debe ensenar; la necesidad de revisar los procesos y determinar los resultados de aprendizaje;
el considerar los valores y los mecanismos de participacion de los sujetos que aprenden en rela-
cion con la comunidad; y ademas, la necesidad de determinar las funciones y el perfil del docente,
aspectos todos que permitiran desarrollar competencias y alcanzar los objetivos propios de una
educacion integral.

En el ambito de la investigacion, el perfil de egreso contempla que el estudiante proponga proyectos de investigacion que
respondan a la problematica social, cultural del contexto global; analice las formulaciones de las problematicas epistemo-
logicas de la educacion a partir de teorias, enunciados y postulados pedagégicos; formule epistemolégicamente propues-
tas educativas que atiendan a las necesidades contextuales a través de la participacion ética en y con las comunidades de
aprendizaje, generadas en el contexto de las practicas pre-profesionales.

4 Algunos de estos resultados o logros del aprendizaje, se plasman mediante las asignaturas, otros se transversalizan en el
curriculo a través de actividades de aprendizaje y metodologias inherentes al proceso de ensefianza — aprendizaje, entre
estas se considera indispensable que el estudiante use el lenguaje académico y profesional de manera oral y escrita; razone
de manera légica y matemadtica; utilice las tecnologias de informacién y comunicacion; gestione proyectos innovadores
para transformar la realidad desde el ejercicio de su profesion; identifique las diversas formas de produccion del conoci-
miento; desarrolle procesos de investigacion desde una perspectiva teérica, empirica y metodologica.

5 El perfil de egreso del profesional de las Carreras en Educacion se encuentra determinado porque el estudiante diag-
nostica las situaciones educativas y los sujetos de la educacion; piensa analitica, reflexiva, critica y propositivamente la
educacion conforme a su realidad mediata e inmediata; planifica, ejecuta y evalia propuestas educativas que respondan
tanto a las necesidades individuales y colectivas como a los diversos contextos socioculturales para fortalecer la identidad
nacional y la plurinacionalidad; disefia, organiza y desarrolla procesos didacticos (actividades y experiencias) y propues-
tas educativas basadas en teorfas y tendencias actuales de la ensefianza y del aprendizaje que consideren el desarrollo, los
dinamismos, las necesidades de los docentes, lideres de movimientos sociales integrando las perspectivas cientificas, los
conocimientos y los saberes propios; ademas incorpora las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en los
procesos educativos y en generacion de redes de conocimiento y aprendizaje; evalua el proceso de aprendizaje mediante
la aplicacion de técnicas e instrumentos analizando sus resultados con fines de retroalimentacion y autorregulacion; in-
vestiga problemas de la educacion actual y sus actores en el marco de su ejercicio profesional para fortalecer su identidad
docente, su propia practica y contribuir a su solucion; tutoriza el desarrollo global de los individuos y de los grupos.
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Las interrogantes que preceden plantean problematicas importantes dignas de ser consideradas
en el proceso educativo universitario. Una de ellas es la relacion sujeto-institucion y sociedad,
la misma que permite reflexionar acerca de la coexistencia que debe haber entre lo que el sujeto
debera saber y aquello que requiere saber para desempefiarse en un ambito laboral especifico, ya
que generalmente, ocurre lo contrario, es decir que no siempre lo que el sujeto sabe se correspon-
de con las necesidades sociales reales. Por lo general, se evidencia un divorcio entre la formacion
recibida por el sujeto y los requerimientos establecidos a nivel social, aspecto que el curriculo por
competencias pretende superar estableciendo vinculos entre estos dos ambitos de interés.

Uno de los rasgos sobresalientes de las competencias, a decir de Hager y Becket (2012) es la
multireferencialidad, que consiste en la consideracion de varias posibilidades de orientacion de
las acciones educativas intencionales en funcién de las caracteristicas de diferentes contextos
profesionales. Toda educacion debe considerar la diversidad de contextos, culturas, perfiles y cir-
cunstancias de donde provienen los sujetos, asi como su personalidad, sus estilos de aprendizaje
y las distintas situaciones del estudiante.

Asi mismo, los campos de formacién se encuentran direccionados desde:

a. Los fundamentos tedricos que sientan las bases para la comprension, sentido y significado de
las Carreras en Educacion;

b. La praxis profesional, constituida por: 1.- Catedras Integradoras que permitiran relacionar
los contenidos, los procedimientos, las experiencias y los valores adquiridos. 2.- La practica, la
misma que promueve la aplicacion de la teoria y el aprendizaje adquirido durante el proceso
formativo (Larrea, 2014);

c. El ambito de la epistemologia y metodologia de investigacion, el mismo que direcciona cienti-
fica y metodolégicamente los contenidos y los procedimientos fundamentales de las Carreras en
Educacion (CES, 2015);

d. La integracion de saberes, contextos y cultura, que dinamizan, articulan y armonizan conteni-
dos, contextos y situaciones socio-culturales; vy,

e. El campo de comunicacién y lenguajes que funcionan como ejes transversales del curriculo.

Todos estos campos de formacién se encuentran en didlogo permanente que evidencian una clara
interdisciplinariedad que se proyectan al logro de una educacién holistica.

3.2 Niveles de organizacion curricular. Se encuentran estructurados en tres momentos, consi-
derando la formacién basica, la formacion profesional y la titulacién ya que mediante estos tres
niveles se lograra desarrollar las competencias de los sujetos involucrados.

En general, el curriculo de las Carreras de Educacién pretende desarrollar competencias profe-
sionales integrales en tres niveles principales: competencias basicas o capacidades intelectuales
indispensables para el aprendizaje de la profesion, a estas pertenecen las competencias cognitivas,
las competencias técnicas y las competencias metodoldgicas, algunas de ellas son adquiridas en
los niveles educativos anteriores (uso adecuado de los lenguajes oral, escrito y matematico); com-
petencias genéricas, que son la base comun de la profesion, se refieren a las situaciones concretas
de la practica profesional que requieren de respuestas mas compleja; y, competencias especifi-
cas, que son la base particular del ejercicio profesional y se encuentran vinculadas a condiciones
concretas de ejecucion.

En este punto, es importante mencionar que las competencias se desarrollan en las conocidas
unidades de competencias, las mismas que dan sentido a la integracion de los saberes tedricos y
practicos que explican las relaciones necesarias entre sujetos y realidades, contenidos y practicas,
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pensamientos y acciones.

Las unidades de competencias tienen un significado integral, general y global que pueden ser
apreciadas en los resultados o productos esperados, aspectos que le acercan a los objetivos pro-
puestos en el curriculo pero que no se reducen a las acciones y a las condiciones en ejecucion sino
que también llevan consigo el disefio, los criterios y evidencias del conocimiento y de desempefio,
es decir son todo un corpus que contribuyen para alcanzar la educacién integral.

El curriculo por competencias integradas conecta conocimientos globales, conocimientos pro-
fesionales, experiencias laborales y se propone reconocer las necesidades y problematicas de la
realidad social, de la practica de la profesion docente, del desarrollo de las disciplinas de las cien-
cias de la educacion y de la demanda laboral especifica. La combinaciéon de todos estos elementos
direcciona la formacion profesional en su conjunto.

Ademas de los niveles de competencia, es importante recordar la presencia de las llamadas uni-
dades de aprendizaje o asignaturas, las cuales surgen y se articulan en relacién a la problematica
identificada a través de las competencias genéricas o especificas y a partir de las unidades de
competencia en las que se desagregan, tal como lo sefiala Miklos (1999).

El Curriculo de las Carreras de Educacion al considerar los procesos formativos como una to-
talidad conlleva la necesidad de un replanteamiento de la relacién entre teoria y practica para
desarrollar a plenitud las competencias propuestas.

En la propuesta curricular por competencias existe una clara dinamicidad entre saberes técnicos
que consisten en la adquisicion de los conocimientos disciplinares aplicados al desarrollo de una
habilidad y la adquisicién de los saberes metodoldgicos, estos tltimos comprendidos como la
capacidad o aptitud para llevar adelante procedimientos y operaciones en diferentes practicas.
Estos tienen sentido, si interactian con los saberes tedricos que definen los conocimientos teori-
cos adquiridos desde una o varias disciplinas; y sobre todo, si interactian con los saberes valora-
tivos, que abarcan “el querer hacer”, las actitudes que se relacionan con la predisposicion y con la
motivacion para el autoaprendizaje, y el conocido “saber convivir’, el mismo que implica conside-
rar los valores asociados a la capacidad para establecer y desarrollar relaciones de caracter social.

3.3 Los nitcleos basicos de las disciplinas que respaldan la profesion. Son “los conocimientos
cardinales de las disciplinas que permiten la integracion de los métodos, lenguajes, procesos y
procedimientos que las estructuran, su produccion y aplicacion estd orientada a la resolucién
de los problemas de la ciencia y de la realidad relacionados con la profesiéon” (Larrea, 2014, p.
18). En el curriculo de las Carreras de Educacién se definen algunos nucleos basicos como los
relacionados a la educacion, cultura y sociedad; los sujetos, educacion e instituciones educativas;
la educacién, medios y tecnologias; la enseflanza y aprendizaje; la filosofia, educacion y politica;
la filosofia de la educacidn; el pensamiento critico; la filosofia del conocimiento; la epistemologia
de la educacion.

Estos nucleos permitiran integrar la formacién basica con conocimientos disciplinares de la So-
ciologia, la Antropologia, la Pedagogia General, la Psicologia del desarrollo y de la educacién
con la formacion especifica de las Carreras de Educacion por medio de las didacticas especificas
y las didacticas disciplinares, relacionadas con los niicleos transversales de las ofertas educativas:
investigacion, practica pre-profesional y formacién humana que se profundizardn a través del
trabajo de investigacion.

3.4 Relacion de las nuevas tecnologias con los aprendizajes profesionales. Necesaria para ga-
rantizar la respuesta a los problemas que resolvera la profesion en los sectores estratégicos y de
interés publico, para lograr este propdsito se parte del criterio de que la educacién es un sector
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estratégico clave del PNBV. En tal sentido, el uso de las Tecnologias de Informacién y Comunica-
cion en la formacion de los profesionales de educacion, permitiran dar respuesta a las diferentes
problematicas en el campo de la educacion en general, contribuiran para la reduccién del analfa-
betismo digital y permitirdn la democratizacion de la informacion y propiciaran un mayor acceso
al conocimiento.

En este contexto, para el proceso educativo la universidad ecuatoriana en general cuenta con
una experiencia sustentada en ambientes y en entornos virtuales de aprendizaje colaborativo, en
su mayoria con soporte moddle que se utiliza en todas las modalidades y oferta educativas. Los
ambientes virtuales de aprendizaje (AVA); los ambientes virtuales de aprendizaje cooperativo
(AVAC); los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) y similares permiten la gestion del aprendi-
zaje mediado y auténomo con herramientas como las wikis, foros, chats, entre otros que posibi-
litan el aprendizaje interactivo y en red.

3.5 Metodologia del proceso de formacion. Se prioriza las experiencias significativas de apren-
dizaje desde la reflexion, la practica y desde la realidad contextual propiciando la “teorizacion de
la préctica y la experimentacion de la teoria” (Pérez, 2014b, p. 11); asi como también el apren-
dizaje colaborativo en ambientes que potencien el encuentro interpersonal de familia como re-
sultado pedagdgico de las relaciones de empatia, comprension y confianza entre educadores y
estudiantes. En la educacion, la accion educativa es incompleta y poco eficaz si no desemboca en

la relacién personal entre educador y educando (Gonzalez, 2014).

Una de las metas de la educacion ecuatoriana es una educacion para la democracia y el buen vivir,
la generacion del conocimiento que justamente busca una formacion critica y propositiva para
generar un cambio que se proyecte en la busqueda de ciencia, en el fortalecimiento de la misma,
en la tecnologia y por ende lleve a una innovacién del conocimiento.

3.6 Vinculacion con la sociedad. La formacion profesional que ofrecen las universidades del
pais ha sido calificada por los propios destinatarios, por la comunidad universitaria y por el mer-
cado laboral con una formacién que vincula valores con excelencia profesional acreditada por
las diversas instancias reguladoras de la educacién superior. Algunos de los valores que inspiran
a las universidades ecuatorianas son: la responsabilidad y sensibilidad social, el respeto por la
persona, la valoracién de la diversidad, el compromiso politico y el trabajo como mecanismo de
institucion social.

La formacion profesional, las lineas de investigacion y los compromisos de vinculacién con la so-
ciedad estan signados por la fe en las capacidades de los jovenes y los pobres, en las posibilidades
de los espacios locales y en el compromiso por poner excelencia académica en manos de las clases
sociales menos favorecidas.

4. PLANIFICACION CURRICULAR BASADA EN COMPETENCIAS

Este componente se encuentra constituido por el objeto de estudio determinado por los aspectos
que establecen lo que se estudia o se interviene en la formacion profesional, al respecto las ca-
rreras de Educacion, estudia la educacion en su ser, su quehacer y sus fines y el campo educativo
en general para la formacion de profesionales de la educacion (que se dediquen a la docencia,
a la reflexion critica, colaborativa y cooperativa sobre la educacion, a la gestion, investigacion
educativa, asesorias, etc.).

Se estudian teorias filosoficas sobre la educacion, historia de la educacion, desarrollo del pensa-
miento y logica, epistemologia de la educacion, corrientes pedagdgicas latinoamericanas y ecua-
torianas; se hace hermenéutica educativa, se “metacogniza” el proceso y la realidad educativa
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para clarificar la naturaleza epistémica de las ciencias de la educacion; se analizan criticamente
tendencias y enfoques pedagdgicos y metodoldgicos, sin perder de vista la ideologia de género, la
inclusion, los derechos, la interculturalidad.

Se analiza el hecho educativo desde un horizonte trans e interdisciplinario a partir de los aportes
de lenguajes y metodologias de otras ciencias sociales y humanas (antropologia, la sociologia, la
filosofia y la psicologia), teniendo presente los ultimos avances de las neurociencias con el pro-
posito de desarrollar las potencialidades cognitivas, criticas, propositivos para la resolucion de
distintos problemas de la complejidad de la realidad educativa.

Con la profesion se quiere repensar los procesos educativos para contribuir a la transformacion
de la matriz cognitiva del pais, potenciando el desarrollo de capacidades y habilidades que per-
mitan el mejoramiento del bienestar de los ciudadanos.

El profesional en ciencias de la educacion encuentra en su accionar, el sentido y el significado de
su existencia, en la praxis pedagdgica encuentra su proyecto de vida direccionado individual y
socialmente a lograr cambios significativos para el desarrollo del pais.

Al preparar docentes que piensen, repiensen y reorienten los procesos educativos, se revaloriza
la profesion docente en todas sus dimensiones y se tributa para el mejoramiento de la educacion
del pais, se contribuye para la disminucién de la desigualdad social, se aporta para la inclusion,
para la democratizacion de la educacion y para hacer efectivo el cambio social propugnado en los
planes de gobierno.

La pretension final de las Carreras de Educacion es formar docentes con una mirada epistémica
y global de la educacién, docentes con una concepcion diferente e integradora de la gestion de
los aprendizajes, con capacidades 16gico-informativas-comunicativas-didacticas, tecnoldgicas,
proactivas y de actualizacion continua. Concebido asi, el profesional de las Ciencias de la Edu-
cacion contribuird para la transformacion y el desarrollo de la sociedad del conocimiento en
contextos inclusivos y de Buen Vivir.

4.1 Orientaciones del conocimiento y los saberes. Tienen en cuenta la construccién del objeto
de estudio de la profesion (CES, 2015). Las principales orientaciones del conocimiento y los sa-
beres que tiene en cuenta la construccion del objeto de estudio de la profesion son: la articulacién
de los ejes educativo y filoséfico considerando los fundamentos propios de las ciencias de la edu-
cacion y de la filosofia mediada por referentes de la antropologia, la psicologia y la sociologia que
permitiran realizar una acertada lectura, analisis e interpretacion del texto y del contexto a través
de la priorizacion del trabajo cooperativo y colaborativo.

La capitalizacion de los contextos cientificos-sociales-culturales orientados a la reorganizacién
y logro de los resultados de aprendizaje (aprendizaje invisible) y la sistematizacion del conoci-
miento desde la experiencia, textos y contextos permitira la construccion de nuevos referentes de
reflexion a través de la investigacion, de la difusion de los resultados del proceso investigativo y
de la aplicacion del conocimiento a nuevos espacios.

En las Carreras de Educacidn se analizan las principales cuestiones epistemoldgicas que surgen
de las ciencias sociales y especificamente en torno al estatuto cientifico de la pedagogia o de las
ciencias de la educacion, en su intento por construir un campo de investigaciéon bien delimitado
a partir de la redefinicion de la especificidad de su objeto y debidamente reconocido por su rigor
cientifico; se pretende establecer las vinculaciones entre el conocimiento, las dimensiones antro-
poldgicas, politicas y éticas en el contexto sociocultural; explicar los principios y postulados de
los modelos cientificos vigentes de la reflexion epistemoldgica contemporanea; tiende a afianzar
el principio de que lo social puede ser objeto de conocimiento cientifico; procura interpretar en
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el transcurrir histdrico, el proceso por el que atravesd la pedagogia en la busqueda de su raciona-
lidad cientifica; intenta reflexionar acerca de las cuestiones epistemoldgicas surgidas en torno a la
cientificidad del discurso pedagdgico; se propone analizar las implicaciones que en la formacién
profesional del pedagogo y su ambito laboral tienen los actuales planteamientos epistemolégicos
en el campo de la pedagogia.

De alli que, la principal orientacidn a tener en cuenta en la construccion del objeto de estudio de
la profesion en cuanto al conocimiento tiene que ver con una ruptura epistemoldgica; ruptura
que promueva una nueva forma de organizar el conocimiento y los aprendizajes exigiendo otras
formas de integracion de la ciencia y de los saberes. Esto es quebrar una légica disciplinar y

normas cognitivas, lineales y predictivas propiciando la produccién de aprendizajes, practicas e
interpretaciones en contextos reales y posibilitando la integracién de otros saberes, conocimien-
tos, experiencias.

Se propone ambientes de generacion y re-construccién de conocimientos y saberes cientificos,
tecnoldgicos y culturales, que preserven la cultura y la ciudadania con abordajes inter y multi-
disciplinares, la inclusién de nuevos lenguajes, métodos y procedimientos de las ciencias y de los
saberes y una concepcion de la gestion de los conocimientos y saberes siempre colectiva, contex-
tualizada y significativa.

4.2 Vision de género e interculturalidad. Estd condicionada por las metodologias pedagogi-
cas del curriculo que lograran la incorporacion del didlogo de saberes ancestrales, cotidianos y
tradicionales; propiciaran la inclusion, la diversidad y el enfoque de género (CES, 2015); y, por
el curriculo de las Carreras de Educacion que contempla campos y asignaturas, que fomentan
la interaccion dialdgica, metacognitiva y critica entre saberes, cosmovisiones y epistemologias
desde diversas perspectivas para el desarrollo de debates, investigaciones tedrico-practicas, inter-
venciones educativas y produccién de material didactico. Todos estos aspectos en conjunto per-
mitirdn el desarrollo de habilidades y destrezas metodoldgicas, con enfoque de género, inclusion
e interculturalidad.

El profesional de las Carreras de Educacion adquirira habilidades y destrezas tedricas, metodo-
légicas y actitudinales que se expresaran en términos del fortalecimiento de la dignidad de toda
persona humana, en su identidad multidimensional, en su diversidad intersubjetiva y educable.

4.3 Habilidades y destrezas tedricas, metodoldgicas y actitudinales que contempla el curriculo
para lograr la incorporacion del didlogo de saberes ancestrales, cotidianos y tradicionales, de
inclusion, diversidad y enfoque de género (CES, 2015). El curriculo, en los campos y asignaturas
contempla la inclusion de otros conocimientos, saberes, epistemologias desde diversos enfoques
para el desarrollo de didlogos, investigaciones, practicas docentes, intervenciones educativas y
produccién de material didactico, lo que permitird el desarrollo de habilidades y destrezas meto-
doldgicas, diversas, con enfoque de género, inclusion e interculturalidad.

Las habilidades y destrezas tedricas priorizan el conocimiento, la comprension y el analisis de
la realidad y a partir de ello, la resolucion de problemas de indole educativa en contextos reales.
Las habilidades actitudinales como la convivencia armoénica, ética y de respeto deben atravesar
integralmente toda la formacion profesional como parte de los proyectos de vida de estudiantes,
profesores y comunidad educativa.

Estas habilidades y destrezas teédricas, metodologicas y actitudinales se expresaran en términos
del fortalecimiento de la persona, sus competencias genéricas y su desempeiio profesional. Todos

estos aspectos son contempladas en el perfil profesional.

A nivel de organizacion curricular se aseguran espacios reales para el aprendizaje y desarrollo de
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habilidades y destrezas profesionales.

El curriculo, en los campos y asignaturas permitird el desarrollo de habilidades y destrezas teo-
ricas como la habilidad para confrontar elementos paracientificos con una perspectiva tedrica,
sistemdtica y sistémica. Ademads de desarrollar la habilidad para sistematizar los aspectos disper-
sos e ideologicos que condicionan realmente la ciencia pedagdgica; presentar tedrica y didacti-
camente la diversidad contextual e ideoldgica que contienen los saberes ancestrales, cotidianos y
tradicionales, de inclusion, diversidad y enfoque de género y la habilidad para construir pertinen-
temente la ciencia con nuevos elementos.

Las destrezas metodologicas se expresan en la capacidad de analisis, criticidad y de reflexion;
capacidad de inferir principios universales desde situaciones concretas; capacidad de dinamizar,
construir, regenerar y transformar la realidad inmediata de los saberes ancestrales, cotidianos y
tradicionales, de inclusion, diversidad y enfoque de saberes ancestrales, cotidianos y tradiciona-
les, de inclusion, diversidad y enfoque de género a partir de estudios de casos y otros relacionados.

En las habilidades y destrezas actitudinales se encuentran: la tolerancia a la diversidad antro-
poldgica, cultural e ideoldgica; la relatividad frente a las manifestaciones ancestrales, cotidianas
y tradicionales, de inclusion, diversidad y enfoque de género; la criticidad frente a la tendencia
a dogmatizar los diferentes saberes referidos anteriormente; ademas de dinamizar cualitativa y
propositivamente las diversas expresiones ancestrales, cotidianas y tradicionales, de inclusién,
diversidad y enfoque de género.

4.4 Integraciones curriculares. Estas se realizan entre asignaturas, cursos o sus equivalentes
para la implementacion de redes de aprendizajes, proyectos de integracién de saberes, de in-
vestigacion, de practicas, y otros (CES, 2015). El curriculo de las Carreras de Educacion cumple
funciones esenciales dentro del curriculo: lo flexibiliza ya que proporciona el fundamento de la
praxis profesional; lo direcciona hacia los campos de actuacion del profesional mediante proce-
sos pedagogicos y técnicas diddcticas; contribuye en lo especifico a la especializacién a través del
argumento ontologico, légico y epistémico y orienta las practicas pre-profesionales mediante la
articulacion de estos conceptos en los procesos pedagégicos y en la praxis profesional.

Las integraciones curriculares incluyen los aportes de distintas disciplinas de los campos sociales,
humanos y educativos a través de estrategias didacticas que permitan analizar casos, problema-
ticas, contextos reales en espacios curriculares como las practicas pre-profesionales y en las ca-
tedras integradoras contemplando de manera permanente las relaciones teoria y practica en los
nucleos que orientan la formacién profesional.

Las catedras integradoras consideran la articulacién interdisciplinaria, para encontrar los aspec-
tos esenciales que configuran epistémicamente al profesional y su practica. Sin perder la natura-
leza de cada ciencia y gracias al enfoque trans e interdisciplinario, se lograra una integracién de
saberes (ancestrales, cotidianos y tradicionales, de inclusién, diversidad y enfoque de género),
para esencializar los contenidos tedrico-practicos a evaluarse al final de la carrera o que desem-
bocardn en una investigaciéon con un producto final 1til y pertinente que responda a los proble-
mas y necesidades educativas del contexto local, regional y nacional.

Las asignaturas realizan un trabajo de armonizacién epistémica y praxologica orientadas bajo los
siguientes criterios: fundamentos tedricos; pertinencia contextual; praxis profesional; epistemo-
logia y metodologia de la investigacion; integracion de saberes, contextos y cultura; comunica-
cioén y lenguajes.

Las catedras integradoras epistémicas y de praxis profesional se realizan con un contenido de
sintesis, analisis, praxis y nuclearizacion sobre el ser, quehacer y finalidad de la educacién.
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4.5 Marco de investigacion que orienta el curriculo de las Carreras en Educacion. La forma-
cion en investigacion de los futuros profesionales de las Carreras en Educacion estd determinada
por los problemas y ejes transversales de cada uno de los niveles de organizacién curricular y de
los aprendizajes curriculares de formacion bésica, de formacion profesional y de titulacion.

La metodologia de investigacion y los logros de aprendizajes deberdn ser aplicados y conside-
rados a lo largo de toda la formacién profesional. La metodologia de investigacion prevista para
las Carreras de Educacion serd de caracter exploratorio y descriptivo en las que es indispensable
acudir al auxilio de los métodos logico-cientificos, inductivo-deductivo y a los métodos filosofi-
cos fenomenoldgico-hermenéuticos fundamentalmente.

Se propiciara la investigacidn-accion; los estudios interpretativos de casos; el analisis de textos y
contextos; la observacion participante-no participante y el uso de las TIC’s en la construccion del
aprendizaje; se fomentara la necesidad de elaborar proyectos de investigacion y de desarrollo para
la generacidn y construccién de propuestas tedricas educativas y pedagdgicas.

Los proyectos de investigacion y/o integracion de saberes. Son desarrollados en los niveles de
organizacion curricular y de aprendizajes. Estan determinados por asignaturas, cursos o sus equi-
valentes de otros campos de estudio que realizaran la integracion curricular para el desarrollo de
la formacién en investigacion. La formacion en investigacion se encuentra organizada transver-
salmente a lo largo de toda la malla curricular. Estos espacios investigativos se nutren de forma
constante en el campo de la praxis profesional y en las catedras integradoras.

Dentro de este marco de la investigacion, se encuentran las practicas pre profesionales, un mar-
co constituido por las catedras integradoras que orientaran las practicas durante cada una de
las unidades de organizacién curricular basica, profesional y de titulacion. Aqui se determina
el objetivo de la practica en los diversos niveles de organizacion curricular y orientaciones de la
misma. El objetivo general de toda préctica es aplicar conocimientos y desarrollar habilidades y
destrezas en los escenarios propios de la educacion superior y el bachillerato, en contextos reales
para la formacién profesional mediante actividades que permita teorizar la practica y experi-
mentar la teoria (Pérez, 2014c y Pérez, 2014d).

La correlacion entre teorfa, practica y la reflexion de las experiencias es fundamental en la forma-
cion de los futuros docentes; la tutoria y el andlisis de la realidad son espacios que se propician
en las praxis pedagogica.

Y finalmente, es importante definir la modalidad y el escenario para el desarrollo de la practica
en los diversos niveles de organizacion de los aprendizajes curriculares. La practica se realizara
en escenarios reales, en unidades educativas, en el nivel basico superior, en el bachillerato y en
otras organizaciones vinculadas con el ambito de la educacion no formal. Todas estas experien-
cias servirdn para el desarrollo de las cualidades docentes y profesionales. En la unidad de or-
ganizacion curricular de titulacidn, la practica pre-profesional se vincula con la evaluacion y la
sistematizacion de experiencias (Pérez, 2014h), la misma que nace de los contextos a partir de las
situaciones reales para incidir en las problemaéticas que se evidencian en los contextos, escenarios
e instituciones educativas.

Las mencionadas practicas permiten el fortalecimiento de las habilidades, competencias y de-
sempefios profesionales a lo largo del curriculo; asi, las practicas en el nivel de organizacién
curricular de formacion basica, permiten fortalecer las habilidades de investigacién y promo-
cion de escenarios y contextos educativos; las practicas en el nivel de organizacion curricular
de formacion profesional, permiten desarrollar y fortalecer habilidades de docencia y asesoria
en contextos educativos; y las practicas en el nivel de organizacion curricular de titulacion
permiten la investigacion, evaluacion, sistematizacion y construcciéon de modelos educativos
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tendientes a contribuir en el proceso de democratizacidn, igualdad, diversidad e inclusion en la
educacion como ejes fundamentales para alcanzar los objetivos del PNBV.

En cuanto a las metodologias y protocolos de la profesion que van a ser estudiados y aplicados
en los diversos niveles de organizacion de los aprendizajes curriculares; el curriculo de las Ca-
rreras de Educacidn, se caracteriza por la distincion del énfasis en los conocimientos esenciales,
que garanticen una formacién profesional de caracter integral, eficiente y a profundidad en los
campos disciplinar, investigativo y profesional. Lo anterior exige cambios y adaptaciones creati-
vas en métodos y metodologias, modelos pedagdgicos, estrategias didacticas y uso de TICs (CES,
2012). El acento en lo fundamental favorece el manejo de principios, mapas mentales y sistemas
basicos, tanto de conceptos como de practicas basadas en aplicaciones y experimentaciones ted-
ricas sustantivas con procesos de cognicion que involucren la seleccidn, distincion, organizacion,
explicacion, estructuracion e implicacion con el conocimiento (CES, 2013).

En la Organizacion Curricular de Formacion Basica, la metodologia parte del aprendizaje
experiencial que provoca autorreflexion critica. Se parte de la experiencia y de la reflexividad,
generando explicaciones tedricas y la propia experimentacion de la teoria (CES, 2015). De esta
manera se desarrollan competencias, capacidades y desempenios de los futuros profesionales, lo
que consolida su identidad personal y profesional, asi como su compromiso ético y politico ciu-
dadano.

En la Organizacién Curricular de Formacion Profesional, la metodologia colocard al estudian-
te en un proceso que permite teorizar la practica y experimentar la teorfa. De acuerdo con Angel
Pérez Gomez (2014fy 2014g), teorizar la practica supone un proceso intenso de indagacion hacia
fuera que permiten describir y explicar la situacion real y hacia dentro que implica autoreflexion
para identificar fortalezas y debilidades propias; asi como las creencias habitos y emociones.

La experimentacion de la teoria significa “la implicacion activa del aprendiz de docente en el di-
sefo, planificacién, desarrollo y evaluaciéon de nuevos modos de actuaciéon que ayuden a recons-
truir habitos obsoletos formados en la experiencia convencional previa de la escuela no deseada”
(Pérez, 2014d, p.7). La metodologia utilizada desde la experimentacion de la practica implica los
siguientes procesos: disefio y planificacion; experimentacion y gestion; seguimiento y valoracion.

En la Organizacion Curricular de Titulacion, la investigacion y la indagacion son parte integral
de la formacion con procesos de reflexion sobre la accién en escenarios reales. Aqui la practica
pre-profesional de investigacion-accion es el eje organizador del curriculo, porque dinamiza las
articulaciones necesarias para el estudio y la intervencién de la diversidad de problemas que pre-
sentan los sujetos, contextos, sistemas y fenémenos educativos (CES, 2015).

Los docentes deben formarse como investigadores de su propia practica para identificar y regular
los recursos implicitos y explicitos que componen sus competencias y cualidades humanas profe-
sionales (Pérez, 2014d y Pérez, 2014e). En todas las organizaciones curriculares de formacion, la
funcién tutorial académica y profesional sera imprescindible.

Metodologia y ambientes de aprendizajes. Las necesidades formativas de los estudiantes son
el espacio propicio que estimula a la formacién profesional, considerando una adecuada y fun-
cional infraestructura e instalaciones de la institucién de educacién superior; factores fisicos,
afectivos, culturales, politicos, econdmicos, sociales, familiares e incluso ambientales; docentes
capacitados humana y profesionalmente y con experiencia en el drea del saber. Respondiendo a
estas necesidades el proceso educativo de la universidad ecuatoriana cuenta con una experiencia
de varios afnos sustentada en ambientes virtuales de aprendizaje colaborativo (AVAC) con una
diversidad de plataformas y soportes tecnoldgicos (el mas generalizado es moodle) que se utiliza
en todas las modalidades y oferta educativas. Las diversas plataformas, soportes y herramientas
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tecnoldgicas permiten la gestion del aprendizaje mediado y auténomo con herramientas como
bibliotecas virtuales; foros virtuales; Webquest o resolucion de guias didacticas virtuales; cues-
tionarios; Wikis; WizQ; chats; correo electrénico, redes sociales; trabajos en red: prezi; maptools;
vicio; hotpotatoes; Jclic; Clic; entre otros que posibilitan el aprendizaje interactivo y en red. El
establecimiento de la zona wifi en cada universidad y en cada espacio contribuye para el fortale-
cimiento cada vez mas los sistemas de aprendizaje.

El aprendizaje a través de diversos ambientes se ve favorecido por el apoyo de las nuevas tecno-
logias para realizar actividades de construccién del conocimiento y de investigacion mediante la
basqueda, seleccion, andlisis, procesamiento y sistematizacion de la informacién durante el pro-
ceso de aprendizaje y la posterior practica profesional. Un ambiente de aprendizaje cooperativo
y colaborativo que permita fortalecer las interacciones, intercambios dialdgicos, reflexiones, re-
troalimentaciones y acompafiamientos entre estudiantes, docentes, profesionales de la educacién
frente a tematicas y problemas que se presentan en el espacio educativo a nivel local y regional.

Los ambientes y procesos en los que se implementara el aprendizaje practico serdn los espacios
de las practicas educativas, en el campo laboral, gubernamental, no gubernamental, instituciones
de educacién formal y no formal, que permitan brindar una mejor calidad en la educacién, que
suscite procesos para garantizar la permanencia y culminacién de los estudios de las personas
que acceden a la educacién basica y bachillerato, teniendo en cuenta una formacién integral que
trascienda los diferentes espacios de la sociedad con miras a la construccién del didlogo intercul-
tural, inclusivo y diverso.

Se aplicaran variadas metodologias de aprendizaje para garantizar las capacidades de explora-
cion, construccion, conectividad del conocimiento y desarrollo del pensamiento critico y creativo
en los estudiantes. Las catedras integradoras se guiaran por parametros de aprendizaje mediado
por el uso de las TIC. Los conocimientos de cada catedra seran construidos dentro de la dindmica
propia de una comunidad de investigacion cientifica, responderan a telos generativos y transfor-
mativos.

El microcurriculo en toda su estructura propiciara el cumplimiento del objetivo supremo de la
educacion promulgado por Delors (1996) en el Informe a la UNESCO de la Comisién Interna-
cional sobre la educacidn para el siglo XXI: “aprender a aprender” y por el mismo Delors (1994)
en los cuatro pilares fundamentales: “aprender a ser”; “aprender a conocer”; “aprender a hacer”,
“aprender a vivir juntos” y consecuentemente aprender a emprender, con miras a lograr una ver-
dadera educacién integral, holistica y sistémica.

El micro curriculo sera la columna vertebral que integra de modo dindmico la teoria y la praxis,
en la ejecucion de todos sus componentes, se auxiliara de los métodos deductivo-inductivo; expe-
riencial; problémico, que capacita al estudiante para desarrollar el pensamiento critico, creativo
y potenciarla independencia cognoscitiva; método mayéutico o de interrogacién y el método
hermenéutico dependiendo de las tematicas, objeto de estudio de cada una de las catedras in-
tegradoras, métodos que orientaran el proceso de construccion, transferencia y aplicacion del
conocimiento. Sera indispensable acudir al método inferencial para la aplicacion de la teoria en
casos particulares y/o singulares; a su vez estos casos se convertiran en una nueva plataforma para
la recreacién y para la generacién de nuevos conocimientos.

Con la aplicacion de los métodos, las técnicas, las estrategias y los diferentes procedimientos se
lograran aprendizajes significativos, hermenéuticos e inferenciales-deductivos. Los aprendizajes
significativos serdn referenciales. Los aprendizajes hermenéuticos fundados en los signos son
mas semanticos. Los aprendizajes inferenciales-deductivos son mas logicos, generativos y trans-
formativos.
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El procedimiento para el tratamiento de las diversas catedras integradoras que dinamizaran el
curriculo estard determinado por las exigencias del enfoque constructivista histérico social de
Vigotsky para lo cual se pondra especial atencion en la construccion del conocimiento, en el tra-
bajo personal, investigativo, analitico, critico, reflexivo y propositivo realizado por el estudiante;
estard mediado bajo la perspectiva conectivista que prioriza aprendizajes invisibles, proporciona
sentido y significacion a la era digital, de la informacion y del conocimiento.

Las actividades se desarrollan en base a las técnicas del aprendizaje colaborativo y cooperativo,
del aprendizaje basado en problemas ABP, de la metodologia “aula invertida’, permitiendo el
cambio de roles para lograr una significatividad y el aprendizaje entre pares, del aprendizaje ba-
sado en proyectos, de la investigacion-accion- reflexion, de trabajos de campo, de sistematizacion
de experiencias, etc. Es importante considerar que el aula virtual y sus herramientas se constitu-
yen en un auxiliar fundamental para la construccion del conocimiento.

Por otra parte, las Facultades de Educacion de la universidad ecuatoriana se veran obligadas a
adoptar una multivariedad de orientaciones metodoldgicas para garantizar procesos de apren-
dizaje interactivo, colaborativo, auténomo, participativo, conectado y contextualizado. La orga-
nizacién pedagodgica didéactica pretende favorecer la interaccion entre teoria y practica, el trabajo
individual y grupal, asi como la construccion progresiva del saber y del saber hacer. Desde esta
perspectiva se privilegia una estrategia de ensenanza aprendizaje mediante la cual, la carrera
permite:

La integracion de la reflexion y la produccion eliminando la tradicional disociacion entre cla-
ses tedricas y précticas; la priorizacion de las experiencias, vivencias y aprendizajes previos para
articular con la nueva informacién; la utilizacién de recursos variados (bibliografia especifica,
material periodistico, humoristico, literario, objetos, etc.); la promocién de diferentes modos de
expresion oral, escrito, audiovisual y otros.

La incorporacidn, construccion y sistematizacion de conceptos que permitan reelaborar térmi-
nosy producir una nueva lectura de temas y problemas; la apertura de un espacio de intercambio
y discusion en una dindmica de argumentacién y contra argumentacién que favorezca la forma-
cion de un criterio propio y el posicionamiento en torno a las temdticas abordadas.

Para operativizar lo afirmado, se proponen métodos, técnicas, procedimientos y estrategias de
acuerdo a cada proceso de aprendizaje. Todo se inserta dentro del modelo educativo de las ins-
tituciones de educacion superior, caracterizado por la tendencia constructivista, orientado por
los fundamentos de la pedagogia critica y la pedagogia liberadora, articulados por la teoria de
la complejidad sistémica con miras a desarrollar aprendizajes significativos que respondan a las
necesidades emergentes de la sociedad actual. Componentes que deberan reflejarse de manera
integral en la reflexion, planificacién y organizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje; en
la investigacion, en la evaluacion y en todas las acciones docentes.

5. CONTRIBUCIONES DEL CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS PROFESIONA-
LES INTEGRADAS

a. Los aportes desde la formacion profesional estan relacionados:

o Al aprendizaje ubicuo (aprendizaje en todo momento y lugar) caracteristico del ser humano
de los ultimos tiempos; alas redes de conocimiento y al uso de ambientes virtuales que favo-
recen el contacto con las nuevas tecnologias para realizar actividades de aprendizaje (foros,
chats, etc.) e investigacion (redes, bibliotecas virtuales, blogs, contactos con otros estudiantes
y profesionales de la educacion, etc.), busqueda de informacion relevante en relacién con
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tareas, problemas y consultas durante el proceso de aprendizaje y la posterior practica pro-
fesional.

Al desarrollo de diferentes competencias y habilidades, por ejemplo, competencias digitales
o tecnoldgicas que llevan a la generacion de pensamiento creativo, construccion de conoci-
mientos, desarrollo de productos y procesos innovadores en su espacio profesional, uso de
bases de datos, etc.

A la generacién de nuevos espacios y comunidades de aprendizaje en los que se interre-
lacionen habilidades tecnoldgicas, comunicativas, pedagogicas, investigativas y de gestion
educativa, como elementos que favorezcan la formacion de docentes.

A un proceso de aprendizaje colaborativo que permite interacciones, intercambios dialdgi-
cos, reflexiones, retroalimentaciones y acompailamientos entre estudiantes, docentes, pro-
fesionales de la educacion frente a tematicas y problemas que se presentan en el espacio
educativo a nivel local y regional.

A un proceso de autoaprendizaje, complementado con el uso de las diferentes herramientas
que se encuentran en el ambiente virtual de aprendizaje que han sido orientadas por los do-
centes en el proceso de formacién profesional.

A la innovacion de practicas educativas a partir del uso de las TIC en el campo laboral que
permitiran brindar una mejor calidad en la educacidn, que suscite procesos para garantizar
la permanencia y culminacién de los estudios de las personas que acceden a la educacién ba-
sica y bachillerato, teniendo en cuenta una formacion integral que trascienda los diferentes
espacios de la sociedad en miras a la construccion del didlogo intercultural (ejemplos de esto
es el uso de las nuevas tecnologias para la elaboracién y disefio de productos y materiales
educativos o para la resolucion de problemas planteados durante el periodo de formacién y
las précticas pre-profesionales).

A la generacion de ambientes de aprendizaje centrados en la reflexién, la comunicacion, la
interaccion, el trabajo cooperativo y colaborativo donde la mediaciéon del docente orientara
los aprendizajes.

A la implementacién de horas de trabajo auténomo, practicas y tutorias con seguimiento
continuo.

A la implementacion de catedras integradoras que incluyan las distintas asignaturas y nu-
cleos formativos en el reconocimiento de la realidad educativa como una dindmica multidi-
mensional.

A la gestion del conocimiento y los saberes con modelos inter y transdisciplinarios a partir
de nuevas tecnologias y acceso a la informacién, tomando en cuenta la misma problema-
tica educativa, estudios de caso; potenciando la reflexion y la postura critica y propositiva;
orientando procesos de analisis de textos y contextos asi como la intervencién en situacio-
nes reales a los contextos educativos, utilizando como base la metodologia fenomenoldgica
(conductista)-hermenéutica y la metodologia inferencial (conectivista)-generativa-transfor-
mativo (constructivismo).

Al fortalecimiento del desarrollo de la capacidad de aprender a aprender (aprender a lo largo
de la vida) y en espacios diversos (formales y no formales) acercando al estudiante a la inves-
tigacion, a la conformacion de redes de aprendizaje, de conocimiento en diversos ambientes
a través del uso de tecnologias de informacién y comunicacion.

Al fortalecimiento de las capacidades cognitivas de los sujetos expresadas en habilidades,
competencias y desempeifios en términos de: la persona humana (valores, identidad, cultu-
ra, ciudadania, convivencia armonica), las competencias genéricas (pensamiento complejo,
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critico, creativo, comunicacion, aprendizaje auténomo, etc.) y desempenos profesionales ba-
sados en la gestion del conocimiento (investigacion, comprension de problemas, indagacion
y exploracion, etc.)

Ademis, la centralidad en el estudiante tanto desde la ensefianza como desde el aprendizaje se
evidencia en la metodologia aplicada, desde un trabajo auténomo o dirigido, dentro y fuera del
aula, con o sin mediacién tecnoldgica a través de los ambientes virtuales de aprendizajes coope-
rativos o de cualquier otro medio.

De acuerdo a los objetivos de aprendizaje y a la naturaleza de las tematicas o contenidos de estu-
dio, la diversidad de “tareas significativas” tiene como proposito generar experiencias de apren-
dizaje de modo que los estudiantes puedan aplicar conocimientos y recursos que utilizara en su
vida profesional.

b. Aportes para las necesidades de formacion del talento humano.

Con el curriculo basado en competencias de las Carreras de Educacion se pretende aportar a las
necesidades de formacion del talento humano, respondiendo de esta manera a lo establecido en el
articulo 107 de la LOES, el mismo que en resumen establece que el principio de pertinencia con-
siste en que la educacion que brindan las instituciones de educacién superior debera responder a
las expectativas y requerimientos sociales, a la planificacién nacional y al régimen de desarrollo.

Y ademas, respondiendo al analisis de demanda ocupacional, el curriculo basado en competen-
cias de las Carreras de Educacidn, pretende desarrollar talento humano dedicado a construir
el conocimiento y a reflexionar la educacién centrado en la formacién de profesionales éticos,
creativos, solidarios, criticos, participativos, en coherencia con la pedagogia critica y el modelo
constructivista.

El curriculo de las Carreras de Educacion se orienta a la formacién de profesionales, con una
comprension amplia de la historia de la educacion y de las ciencias de la educacion, asi como de la
politica educativa y temas educativos centrales como la inclusion educativa, la interculturalidad,
la cultura de paz, la diversificacion de nuevas propuestas educativas y ambientes de acuerdo a la
edad, la territorialidad, el género, entre otros. Pretende formar docentes con capacidades tedricas
y practicas para generar argumentaciones cientificas, propositivas, con capacidades de aprender
alo largo de la vida y de investigar su propia practica; formar docentes capaces de contextualizar
los problemas educativos en general y de las practicas de enseflanza en particular.

Se trata de un docente que pueda interactuar con los sujetos que aprenden, los contextos socia-
les, ambientales y culturales; el conocimiento y los saberes y los ambientes de aprendizaje que
generen convergencia de medios educativos y la articulacion de las funciones sustantivas de la
educacion superior y que propicien el didlogo de saberes.

Los graduados de las Carreras de Educacién tendran la capacidad de disefiar y concretar un
curriculo que responda a las necesidades de la realidad social local y regional, propiciando la
investigacion, la vinculacién con la sociedad, con competencia para generar ricas experiencias de
aprendizaje que produzcan una aproximacion entre el conocimiento, la realidad y la produccion
de significados del sujeto educativo, desarrollando una serie de saberes y competencias que inci-
dan sobre su identidad personal, profesional y ciudadana, en el marco de un contexto productivo,
politico, social, ambiental y cultural determinado, propiciando asi su transformacion.

El curriculo con las caracteristicas mencionadas tiene un caracter trans e interdisciplinario; con
la finalidad de que el docente de estas carreras profesionales conciba, construya y practique un
saber holistico e integral. Esto sera posible si el disefio curricular se orienta al desarrollo de un
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pensamiento logico, critico y creativo. Y con metodologias participativas y colaborativas con el
apoyo de tutorias docentes y de herramientas comunicativas y tecnoldgicas.

Luego del analisis de varios estudios de demanda se evidencia que la educacién ecuatoriana re-
quiere la presencia de docentes cualificados para el ejercicio profesional en sus diversos niveles;
mas del 80% de los encuestados plantea que la demanda de formacion docente aumentara en los
préximos afos.

6. A MODO DE CONCLUSIONES

Los ultimos procesos experimentados por las sociedades contemporaneas, la globalizacién de
las economias, los progresos cientificos-técnicos, las variaciones y diversificaciones laborales exi-
gen nuevas formas de gestionar, controlar y evaluar las diversas actividades con la finalidad de
aumentar la productividad, alcanzar una mejor calidad en los productos, aspectos todos que
contribuyen para la transformacion tanto de la matriz productiva como para la transformacion
de la matriz cognitiva.

Para responder a estas exigencias, es preciso revisar y redefinir los procesos, politicas educativas,
métodos, técnicas y estrategias que permitan aprovechar y formar al talento humano encargado
de ejecutar las modificaciones pertinentes al interior de las organizaciones en las que se encuen-
tran inmersos.

Los modelos por competencias serian los que de alguna manera permitan cumplir a cabalidad
con los objetivos de la educacion y de las sociedades actuales.

Estos modelos por competencias se convertirdn en los mas idoneos para alcanzar la transforma-
cién productiva, la innovacién tecnoldgica y la transformacion social en general; estos permitiran
una formacién integral que armonicen conocimientos, habilidades y destrezas que proporcionen
la posibilidad de solucionar oportunamente problemas especificos de la realidad humana. Con
los modelos por competencias se trata de establecer vinculaciones mds estrechas entre institucion
educativa y entorno.

El modelo educativo por competencias profesionales integrales establecen tres niveles: compe-
tencias basicas, genéricas y especificas. Las competencias basicas (intelectuales) son necesarias
para el aprendizaje de una profesion, a éstas pertenecen las competencias cognitivas, técnicas y
metodologicas que se adquieren en los diversos niveles educativos previos (uso del lenguaje oral,
escrito y matematico). Las competencias genéricas (base comun de la profesion) se refieren a
situaciones concretas de la practica profesional, que requieren respuestas complejas (Villa y Po-
blete, 2007). Por su parte, las competencias especificas (base del ejercicio profesional) se vinculan
a las condiciones particulares de actuacién del profesional.

Asi mismo, de las competencias se pueden desprender las unidades de competencia establecidas
en la integracion de saberes tedricos y practicos que describen acciones especificas a alcanzar y
que deben ser identificadas en su ejecucion (Villa y Poblete, 2007).

Las unidades de competencia (tienen un significado global) pueden ser percibidas en los resul-
tados o productos esperados, hacen referencia a las acciones; a las condiciones de actuacion; a
criterios y evidencias de conocimiento y de desempeiio. La congregacion de diversas unidades
de competencia en grupos curriculares organizados adecuadamente da sentido y significado a las
competencias profesionales como lo plantean Villa y Poblete (2007).

Para hacer realidad los cambios, se requiere modificaciones estructurales y de modificaciones
en las practicas educativas donde maestros, estudiantes y comunidad educativa en general par-
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ticipen de manera mas comprometida, que sean ellos quienes conozcan, interpreten y realicen
nuevas propuestas curriculares tendientes a transformar la realidad.

De alli que el eje fundamental de la educaciéon por competencias conlleva el desempeno visto,
como decia Malpica (2006): “la expresion concreta de los recursos que pone en juego el individuo
cuando lleva a cabo una actividad, y que pone el énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe
hacer de lo que sabe, no del conocimiento aislado, en condiciones en las que el desempeio sea
relevante” (p. 133).

Lo importante no es la posesion de determinados conocimientos, no es el cumplimiento de un
conjunto de objetivos de aprendizaje sino el uso que se haga de ellos, esto es lo que obliga a las ins-
tituciones educativas a replantear los procesos de formacion, a establecer criterios de desempefio
entendidos como resultados esperados en términos de productos de aprendizaje (evidencias),
establecen condiciones para inferir el desempefio, de modo que los dos elementos (criterios y
evidencias) son la base para evaluar y estipular si se logré o no la competencia.

El ser competente significa considerar la unidad de teoria y de practica; conlleva la relacién entre
condiciones y demandas de las situaciones concretas en el trabajo (la practica) con la necesidad
de sistematizar el conocimiento (la teoria); implica el dominio de la totalidad de elementos y no
solo de una parte de ellos (Malpica, 2006).

El curriculo por competencias propone una visién holistica e integral que promueve una for-
macién transformativa del sujeto, que no se reduce a la mera incorporacion del sujeto a la vida
productiva mediante el trabajo sino que al contrario, partiendo de su formacion profesional pro-
mueve el desarrollo de habilidades, conocimientos, actitudes, aptitudes y valores como atributos
fundamentales del ser que se quiere lograr de conformidad con la realidad, la cultura y la tempo-
ralidad que le corresponde enfrentar.

De acuerdo a lo afirmado, es necesario tener presente las cualidades de educacién por competen-
cias profesionales. Morfin (1996), en su escrito: la nueva modalidad educativa, educacion basada
en normas de competencia, establece que:

“Una de las dimensiones de la relaciéon entre las instituciones educativas y la sociedad se refiere
a la posibilidad de asegurar que los conocimientos obtenidos en las aulas seran transferidos a los
contextos concretos en los que ocurren las practicas profesionales” (pp. 70-71).

En otros términos, una verdadera educacion basada en competencias tratara de superar el meca-
nicismo y el puro teoricismo mediante la aplicabilidad del principio de transferibilidad, el mismo
que plantea que el profesional que ha adquirido ciertas habilidades para realizar tareas o acciones
intencionales a partir de determinadas situaciones educativas debera poseer la capacidad para
enfrentar y solucionar problemas de modo creativo, critico y propositivo en contextos diferentes.

Este curriculo por competencias considera importante la combinacién de momentos de apren-
dizaje académico en situaciones de la realidad profesional, en la practica, es una formacién que
integra teoria y practica. La vinculacién de los procesos formativos con situaciones reales del tra-
bajo y de la vida es una caracteristica importante de la educacion por competencias profesionales
integradas.

La finalidad de la educacién basada en competencias es dirigirse con flexibilidad, objetividad,
creatividad y realismo a la resolucion de problemas inherentes al hombre y a la sociedad.

La educacién por competencias conlleva la premisa de que la educacion debe ser para toda la vida.
De acuerdo a lo manifestado, debera responder a las necesidades de la sociedad; evidenciando
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una permanente dindmica entre experiencia social, practica profesional y desarrollo disciplinar.

El estudiante debera desarrollar la capacidad para transitar por los diferentes contextos, necesi-
dades y momentos socio-culturales, cognitivos, procedimentales e incluso actitudinales que le
permitan desaprender, romper paradigmas y esquemas tradicionales y que a su vez desarrolle la
capacidad de aprender nuevas competencias para identificar, decidir, manejar, gestionar y evaluar
el surgimiento de otras.

Los cambios son necesarios frente a la sociedad que cada vez se vuelve mas exigente. Las institu-
ciones educativas obedecen a lo establecido, con la finalidad de mejorar la pertinencia y la rele-
vancia de la educacién, haciendo de ella, una educacién significativa y formativa; una iniciativa
que conduzca a promover competencias, ademas del desarrollo de la teoria y practica.

Las instituciones que adoptan un modelo educativo por competencias pretenden elevar la cali-
dad de la educacion, mejorar la calidad de los aprendizajes con miras a ayudarles a alcanzar sus
propositos de vida y de trabajo, en definitiva, en términos de Cobo y Moravec (2011) estas insti-
tuciones se direccionaran “hacia una nueva ecologia de la educacién”

Durante la formacion en las Carreras en Educacion se priorizan las metodologias participativas
y el aprendizaje colaborativo, se enfatizan en procesos didacticos que permitan la teorizacién de
la practica y la experimentacion de la teoria, para la construccién de propuestas pedagogicas y
educativas.
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RESUMO: Tém sido muitos os desafios que a Universidade tem assumido nos dltimos anos,
tanto os que se relacionam ao cumprimento dos processos externos de regulagdo, quanto aqueles
centrados no desenvolvimento do conhecimento interno sobre o processo educativo. Este artigo
enfatiza a segunda perspectiva educacional, de matriz formativa e tem por objetivo analisar o
processo de construgio coletiva do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da Universidade
Catdlica do Salvador - UCSal, tendo como base a relagdo entre avaliagdo e planejamento e sua
articulagdo com a dindmica pedagogica e administrativa do curso. A metodologia adotada foi o
estudo do caso, a coexisténcia de uma abordagem qualitativa e quantitativa e técnica da recolha
de dados empiricos decorrente da aplicacdo de questionarios e entrevistas semiestruturadas a
estudantes e professores do curso. Os principais resultados apontam para a importancia de se
garantirem espacos de participacdo social dos diferentes sujeitos, na constru¢iao do PPC, tendo
em vista a formacao de pessoas e a produ¢ao do conhecimento, assim como a efetiva articula¢ao
entre o ensino, a pesquisa e extensao.

PALAVRAS-CHAVE. Pedagogia. Avalia¢do; Planejamento Participativo.

Construction of collectivE PPC: the experience of Pedagogy UCSAL course

ABSTRACT. There have been many commitments and challenges that the university has taken
on in the recent years, both those related to the accomplishments of external regulatory cases,
which come from the government agencies, as well as those focused on the internal knowledge
development of the educational process. This article emphasizes the second modality of internal
nature and the main purpose aims to analyze the process of collective construction of the Educa-
tion Program of the UCSal Education Course, based on the relationship between assessment and
planning and its articulation with the pedagogical and administrative dynamics of the course. In
order to perform this analysis, the general strategy was adopted by the coexistence option of two
approaches: qualitative and quantitative and the empirical data collection technique resulting
from the application of questionnaires and interviews to the academic community. The main re-
sults of this integration point is the importance of the expansion of spaces for social participation
of different subjects in the construction of PPC, with a view of effective links between education,
research and extension.
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La construccion colectiva de la PPC: la experiencia del curso de Pedagogia en
la Universidad Catolica del Salvador (UCSAL)

RESUMEN. Ha habido muchos retos que la Universidad ha adoptado en los tltimos aios, tanto
los relacionados con el cumplimiento de los procesos reguladores externos, como los que se cen-
tran en el desarrollo de conocimiento interno del proceso educativo. En este articulo se hace hin-
capié en el segundo punto de vista educativo, la matriz formativa y tiene como objetivo analizar el
proceso de construccion colectiva del proyecto pedagégico de la Escuela de Educacion de la Uni-
versidad Catolica de Salvador - UCSal, basado en la relacion entre la evaluacién y la planificacién
y su relacion con las dindmicas pedagogicas y administrativas del curso. La metodologia utilizada
fue el estudio de caso, la coexistencia de un enfoque cualitativo y cuantitativo y técnica de reco-
leccién de datos empiricos que surgen a partir de cuestionarios y entrevistas semiestructuradas
con los estudiantes y profesores del curso. Los principales resultados indican la importancia de
asegurar espacios para la participacion social de los diferentes temas en la construccién de la
PPC, con miras a la formacidn de personas y la produccion de conocimiento, asi como vinculos
efectivos entre la educacidn, la investigacion y la extension.

PALABRAS CLAVE. Pedagogia. evaluacion; La planificacion participativa.

INTRODUCAO

O presente artigo ¢ resultado de uma pesquisa desenvolvida no d4mbito do curso de Pedagogia
da Universidade Catdlica do Salvador — UCSAL, e tem por objetivo analisar a experiéncia de
construgio coletiva do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) através das percep¢des da comuni-
dade académica sobre aspectos estruturantes da vida universitaria, tendo como base a articu-
lagdo entre avaliagdo e planejamento e sua relagdo com a dinamica pedagdgica e administrativa
do curso. Pretendeu-se analisar em que medida essa experiéncia de construgdo do PPC, tendo
como referéncia o planejamento participativo, associado aos processos de avaliagdo, pode definir
a qualidade de um curso de graduagao, tanto em relagdo as praticas de gestdo, como as praticas
desenvolvidas pelos professores em sala de aula.

Temos vivenciado, ultimamente, uma ampliagdo progressiva de compromissos e desafios da Uni-
versidade, tanto no nivel externo, relacionados as macro- politicas educacionais e aos processos
de regulagéo e de supervisdo por parte dos 6rgaos do governo, quanto no nivel interno, relacio-
nados ao desenvolvimento de conhecimento sobre o processo educativo.

Para dar conta desses desafios postos pela sociedade contemporanea e, particularmente, aqueles
relacionados ao conhecimento sobre as inter-relagdes entre os processos de avaliagdo e gestdo
no interior da Universidade, objeto principal deste trabalho, a reflexdo sobre experiéncias vi-
venciadas no ambiente Universitario, pode se constituir num ponto de partida para uma maior
compreensdo sobre os pressupostos teéricos metodologicos que devem embasar a construgdo dos
projetos politico pedagogicos dos cursos de graduagio e, por consequéncia, contribuir com sua
melhoria. Eis aqui a relevancia e originalidade desta pesquisa.

O artigo estd organizado da seguinte forma: a primeira etapa corresponde a uma revisao de lite-
ratura sobre os conceitos de planejamento e avaliagio e a relagdo entre eles, dando énfase ao pla-
nejamento participativo e a gestao democratica. Em seguida, apresenta-se o histdrico do curso de
Pedagogia da UCsal, desde a primeira Lei de Diretrizes e Base da Educagio até o atual processo
de reformulagao do PPC.

A segunda etapa refere-se a pesquisa de campo com a apresentagio dos procedimentos meto-
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doldgicos e estratégia geral de coleta e tratamento dos dados. Na se¢do seguinte apresentam-se
os principais resultados da avaliacdo realizada junto aos professores e estudantes do Curso de
Pedagogia. Em seguida, sdo apresentadas as implica¢des dos resultados da avaliagdo na reestru-
turacdo do PPC, no que se refere as categorias de analise selecionadas no escopo deste trabalho:
organizagdo curricular, relagdo teoria e pratica, articulacdo entre ensino, pesquisa e extensio e
entre graduagio e pds-graduacéo.

Finalmente apresentam-se as consideragdes finais com a retomada e énfase na teoria e pratica
de planejamento participativo, associada aos processos de avaliacdo, como um caminho possivel
para uma efetiva melhoria do curso de Pedagogia da Universidade Catélica do Salvador - UCSAL
e, em um plano mais geral, para ampliar os niveis de participacdo social no meio da Comunidade
Universitaria e, desta forma, contribuir para a constru¢io de uma sociedade mais democratica.

1. AS RELACOES TEORICAS ENTRE PLANEJAMENTO E AVALIACAO

A literatura nacional e internacional referente a organizacao das Instituigdes do Ensino Superior
- IES focaliza o planejamento e a avaliacdo, como fung¢des relacionadas e constitutivas da Gestdo
das IES e dos cursos de graduacéo.

Para Libéaneo, Oliveira e Toschi (2012) o planejamento consiste em agdes, procedimentos e ativi-
dades a serem realizadas em razdo dos objetivos tragados. Trata-se, segundo eles, de um processo
de analise da realidade escolar em suas condi¢oes concretas tendo em vista a elaboracio de um
plano ou projeto para a institui¢ao ou para o curso.

O ato de planejar sempre parte das necessidades e demandas que surgem a partir do conheci-
mento da realidade. Requer, a partir dai, a habilidade de antecipar mentalmente uma agdo, com
vistas a transformacdo dessa mesma realidade. Trata-se de um processo dialético, na medida em
que uma mesma realidade é suposta, negada e transformada ao mesmo tempo. Portanto, é um
processo que se preocupa com ‘para onde ir’ e ‘quais as maneiras adequadas de chegar 14, tendo
em vista a situacao presente e as possibilidades futuras.

O planejamento possibilita uma previsao de tudo que se fard com relagao aos varios aspectos do
desenvolvimento do curso, servindo de guia para a realizagdo das agdes propostas, priorizando
aquelas que necessitam de mais atengdo. Toda organizagdo precisa, portanto, de um processo de
planejamento que se desdobre num plano de trabalho que indique os objetivos e os meios de sua
execucdo, superando a improvisa¢do, definindo um caminho a seguir. A atividade de planeja-
mento nos Cursos de Ensino Superior resulta no que se denomina Projeto Pedagogico de Curso
- PPC, particularmente importante no contexto deste trabalho.

Trata-se de um documento que propde uma dire¢ao politica e pedagdgica ao trabalho escolar,
formula objetivos, prevé agdes, institui instrumentos e procedimentos. O Projeto Pedagégico
consiste, pois, em dar um sentido, um rumo as praticas educativas e firmar as condi¢ées organi-
zativas e metodoldgicas para a sua viabilizacdo (Libaneo, 1998).

O Projeto Pedagdgico incorpora, também, o curriculo que define a identidade da formagéo pro-
posta. Para Libaneo et al. (2012) o curriculo é o desdobramento do projeto pedagogico, ou seja,
a projegdo dos objetivos, orientagdes e diretrizes operacionais previstas nele. E o processo de
tomada de decisdes sobre a dindmica da a¢do pedagdgica e uma previsdo sistematica e ordena-
da do percurso académico do estudante. Supde-se, portanto, estreita articulacdo entre o Projeto
Pedagégico e a proposta curricular. Os autores ainda salientam que o Projeto Pedagdgico é um
documento que explicita as intencdes e/ou modus operandi da equipe docente, cuja viabilizagdo
necessita de formas de organizagio e de gestdo. No caso especifico desta pesquisa, as decisdes to-
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madas sdo resultantes do didlogo entre a coordenagido do curso, professores membros do Nucleo
Docente Estruturante, demais professores e estudantes.

Os autores citados se referem a importincia de haver uma racionalizagdo do uso dos recursos
humanos, materiais, fisicos e financeiros para viabilizar esse processo organizacional do trabalho
e se referem a quatro fun¢des constitutivas do sistema de gestido do Projeto Pedagdgico: organi-
zagdo curricular; organizagdo do processo de ensino, de pesquisa e de extensio; organizacio das
atividades de apoio técnico-administrativas e organiza¢do das atividades que asseguram a relagdo
entre a institui¢do e a comunidade. A coordenagdo e 0o acompanhamento de todas essas ativida-
des envolvendo o cumprimento das atribuigdes de cada membro da equipe e a manutenc¢io de
clima positivo de trabalho, assim como a avaliagido de desempenho da equipe, é que os autores
denominam de gestdo e que significa, no contexto deste trabalho, assumir a responsabilidade de
fazer o curso funcionar em todos os seus aspectos essenciais.

A experiéncia de construgio do Projeto Pedagdgico em cada curso é bastante diversificada e pode
seguir duas perspectivas, duas logicas distintas e até mesmo antagonicas sob o ponto de vista ted-
rico e que levam a construgéo de projetos sociais diferentes. Veiga e Fonseca (2001) apresentam
cada uma delas: a primeira que ¢é o Projeto Pedagdgico concebido sob o ponto de vista estratégico
empresarial e a segunda, sob o ponto de vista emancipador. Enveredar pela primeira perspectiva
significa, para a autora, assumir o Projeto Pedagdgico como um instrumento de poder e controle,
por estar atrelado a uma multiplicidade de mecanismos operacionais, de técnicas e estratégias
que emanam de vdrios centros de decisdes e de diferentes atores. Essa posi¢do reduz o PPC a
defini¢ao de normas, modelos e de praticas eficazes definidas em manuais pré-definidos a fim de
aumentar o desempenho da institui¢do por meio do planejamento eficaz (Dias, 1999).

Ainda nessa perspectiva, segundo o autor acima citado, as palavras de ordem séo eficiéncia, efi-
cacia, produtividade e custos, deslocando-se o eixo de discussao dos fins para os meios e a critica
mais acirrada na literatura refere-se a incapacidade das institui¢des refletirem sobre a pratica
pedagogica desenvolvida, porque, algumas vezes, observa-se uma separa¢éo entre os que pensam
e os que executam. Com isso, formaliza-se a manutengido e conservagao da logica de funciona-
mento do sistema, sem a possibilidade de realizacao de experiéncias significativas e inovadoras
(Veiga, 2001). Ainda para esta autora o modelo estratégico empresarial estd voltado para a buro-
cratizagdo da institui¢do “transformando-a em mera cumpridora de normas técnicas e de meca-
nismos de regulagdo convergentes e dominadores” (Veiga, 2001, p. 49).

O Projeto Pedagdgico, do ponto de vista emancipador, para a referida autora “pressupde o en-
volvimento de diferentes instancias que atuam no campo da educagdo e a consolida¢ao de um
processo de acdo-reflexdo-agdo que exige o esfor¢o conjunto e a vontade politica do coletivo
escolar” (Veiga, 2001, p. 46).

A concepgio de Projeto Pedagogico, assumida neste trabalho, segue a segunda vertente e adota a
pratica do Planejamento Participativo, como um processo democratico que pressupde a partici-
pagdo efetiva da comunidade académica e a constru¢io de um caminho possivel para a melhoria
da qualidade do Curso. Nesse sentido, concordamos que:

[...] democracia é um estado de participagdo. A democracia participativa é aquela em
que os cidadéos, ao sentirem-se fazendo parte de um grupo social, tém parte real na
sua condugio e por isso tomam parte na infindavel construgdo de uma nova sociedade
da qual se sentem parte (Bordenave, 1994, p. 8).

O que se espera é o desenvolvimento de praticas pedagogicas conscientes e intencionais, com
vistas a transformacéo social, através de uma autonomia e um compromisso dos diferentes pro-
tagonistas (estudantes, professores e funcionarios) nos processos de deciséo.
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A outra fun¢io primordial da organiza¢io das Instituicoes do Ensino Superior ¢ a avaliagdo.
Apesar de serem variadas e multiplas as concepgdes e interpretagdes sobre o fendmeno avalia-
tivo, muitas vezes associadas as relacdes de poder e ao atendimento de determinados interesses
de pessoas e grupos, ha na literatura um consenso de que a avaliagdo é uma atividade complexa,
multirreferencial, que comporta trés grandes momentos: o primeiro momento de pesquisa que
busca informagées de qualidade, o segundo momento de julgamento que leva a uma tomada de
decisdo e o terceiro momento que se refere ao uso dessa decisdo no sentido de melhoria do pro-
cesso avaliado e que caracteriza o aspecto social de avaliagdo (Tendrio, Ferreira e Lopes, 2012).
Outros autores definem o conceito de avaliagdo de forma correlata. Segundo Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p. 35) avaliagdo “é identificacao, esclarecimento e aplicagdo de critérios defen-
saveis para determinar o valor (ou mérito), a qualidade, a utilidade, a eficacia ou a importancia
do objeto avaliado em relacdo a esses critérios. Ainda nesse mesmo contexto, Belloni, Magal-
hées e Sousa (2007, p. 25) entendem avaliagdo “como um procedimento, sistematico de analise
de atividades, fatos ou coisas que permite compreender todas as suas dimensdes e implicag¢des,
com vistas a estimular seu aperfeicoamento. Assim, a tomada de decisdes referente ao valor de
algo serve como ponto de interse¢do entre avaliagdo (que fornece as informagdes necessarias) e
o planejamento (que propde uma direcdo politica e pedagdgica, formula objetivos, prevé agdes,
atribui responsabilidades).

A avaliagdo, neste contexto, é vista como a¢do fundamental para garantia do éxito do Projeto
Pedagdgico, na medida em que é condigdo necessaria para as tomadas de decisdo significativas
que permitem por em evidéncia as dificuldades surgidas na pratica didria mediante o confronto
entre o planejamento e o funcionamento efetivo do trabalho. Visa ao melhoramento do trabalho
académico, pois, conhecendo a tempo as dificuldades, podem-se analisar, coletivamente, suas
causas e encontrar os caminhos para supera-las Libaneo et al. (2012). Ela é, portanto, “essencial
para defini¢do, corre¢o e aprimoramento de rumos, sendo parte integrante do processo de cons-
trugdo do projeto, compreendido como responsabilidade coletiva” (Veiga, 1998, p. 27).

Nesta compreensio, a avaliacdo é quase sempre um instrumento fundamental para o planeja-
mento e gestao nas IES. Particularmente importante na estruturagdo das relagdes de trabalho, a
avaliagdo ¢ também um instrumento de controle e de legitimidade organizacional. As institui¢des
de Ensino Superior (enquanto organiza¢des complexas) tém utilizado a avaliagdo para esses mes-
mos fins. (Afonso, 2000).

Compreende-se que a dimensdo de planejamento e gestdo das organizagdes consiste, fundamen-
talmente, no uso dos resultados da avaliagdo para o direcionamento das questdes de carater ins-
titucional e especificas dos cursos, visando a retroalimentagao da organizagao como um todo. De
acordo com Polidori (2004) a preocupagdo com o nivel em que ¢ oferecida a Educagao Superior
desencadeia varios processos avaliativos de ordem Institucional na busca de obter informagdes
académicas e administrativas para auxiliar na gestdo das IES.

Para Tenorio et al. (2012, p. 19) a avaliagdo nas organizagdes se configura como “um elemento
de controle e de negociagdo para a tomada de decisdo, considerando os resultados obtidos nos
processos implementados para o desempenho de fungdes especificas”

Ainda acerca da importancia da avaliacdo, relacionada com os processos de planejamento e ges-
tdo, Marback (2007, p. 179), afirma que “.. O processo de Avaliacdo Institucional, por exigir
alto custo, deve ser continuo e contribuir para o planejamento estratégico a fim de efetivamente
prestar contas a sociedade do que faz a Universidade”. Dias (2007, p. 15), ainda nesse contexto ar-
gumenta “[...] a relacdo entre avaliagdo e gestdo ¢ de grande importéncia, pois estabelece alianga
entre o conhecimento, a reflexdo, a negocia¢do de sentidos e organizagio e operacionalizacdo de
praticas de cardter administrativo e pedagdgico”.
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Para que as dimensoes da avaliacdo e da gestdo se relacionem é fundamental que haja uma ampla
compreensdo da realidade institucional em sua totalidade e uma proje¢do de agdes de modo a
alcangar os objetivos institucionais. Isso s é possivel gracas ao compromisso dos sujeitos envol-
vidos nesse processo e a a¢do coordenada e organizada das atividades institucionais em face dos
objetivos propostos. E isso s6 se d4, na nossa compreensao, através da pratica do planejamento
participativo e da gestao democratica.

2. 0 CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE CATOLICA DO SALVADOR E AS DI-
RETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

Conforme o PPC (2015, p. 25), o curso de Pedagogia da UCSAL foi criado em 1952 e teve o seu
reconhecimento pelo Decreto n° 39919 de 05 de setembro de 1956. A formatagao do curso seguiu
todas as regulamentacoes e leis que permearam a criagdo do curso de pedagogia no Brasil, a par-
tir do Decreto-Lei 1.190/39. Portanto, vivenciou os entraves que se configuraram na estruturagao
do curso e na construgao da identidade do pedagogo.

Essa formatagdo acompanhou o curso de Pedagogia durante muito tempo. O cardter tecnicista
da formagao do pedagogo foi alvo de criticas e reflexdo nos anos 70 e 80, em decorréncia da de-
mocratiza¢do da sociedade brasileira. “[...] Os especialistas come¢am a presenciar uma intensifi-
cagdo das discussdes em torno do seu papel nas escolas, interferindo assim na sua formagao que
passou a ser objeto de estudo”. (Araujo, 2006, p. 3).

Em complemento a Lei 9.394/96, a resolu¢ao CNE/CP n° 1/2006 que institui as Diretrizes Cu-
rriculares Nacionais para o Curso de graduagdo em Pedagogia, finaliza as incertezas em relacdo
a permanéncia e objetivos do curso, que assume a formacéo inicial para o exercicio da docéncia
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar,
bem como em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos, como campo
de atuagdo do pedagogo.

Recentemente a Resolugdo CNE/CP n.2 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial e continuada dos professores da educagio basica, estabelece
que:

O curriculo como o conjunto de valores propicio a producéo e a socializagdo de signi-
ficados no espago social e que contribui para a construgido da identidade sociocultural
do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e a de-
mocracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientacio para o trabalho.
(CNE/CP, 2015, p. 2).

Em seu art. 13 a carga horaria total do curso é mantida em relagdo as diretrizes curriculares,
porém altera a sua distribui¢ao. Ocorreu uma redugio nas atividades formativas de 2.800 horas
para 2.200 horas e determina a inclusdo de 400 horas para as disciplinas praticas. No caso das
disciplinas de estagio supervisionado, estas ganham 100 horas a mais, passando de 300 para 400
horas e as atividades de aprofundamento sdo ampliadas de 100 para 200 horas. Os cursos de Li-
cenciaturas devem ter dura¢éo de, no minimo, oito semestres ou quatro anos.

Esta resolugdo procura definir com mais clareza uma preocupacio historica em estabelecer um
didlogo constante entre teoria e pratica, promovendo uma formagéo integral préxima da rea-
lidade social em que os futuros profissionais de educacdo estdo inseridos. O curriculo precisa
acompanhar as demandas sociais, precisa ser atualizado de maneira a oferecer disciplinas que
viabilizem uma forma¢io de qualidade e que cumpra com os objetivos da formagao inicial de
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professores.

Com a responsabilidade de oferecer um Curso de Pedagogia de qualidade, sintonizado com estas
politicas e macro referéncias legais e institucionais, bem como a de formagio de seus quadros de
professores, a universidade foi instigada a propor um novo PPC com uma estrutura curricular
capaz de contemplar todos os aspectos ligados a drea.

Assim, a Universidade empreendeu, no periodo de 2014/2015, sob lideranga da coordenagio
do curso de Pedagogia e apoio do Nucleo Docente Estruturante - NDE, um processo de refor-
mulag¢éo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia - PPC e a sua matriz curricular, a partir
de uma escuta democratica e seguindo as orienta¢des das Diretrizes Curriculares Nacionais do
curso de Pedagogia de 2006 e das Diretrizes Curriculares para a formagéo inicial e continuada
dos professores da educagido basica de 2015. Essa escuta proporcionou um conhecimento apro-
fundado sobre as expectativas, impressdes e sugestoes de toda a comunidade académica acerca
do processo de mudanga em curso, com énfase na organizagdo curricular e nos aspectos dida-
tico-pedagdgicos relacionados ao curso de Pedagogia, considerando a dinamica da sociedade
contemporanea e as demandas do campo da formacao dos professores para a Educagao Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

3. ORIENTACOES METODOLOGICAS

Esta secdo tem como objetivo descrever as opgdes metodoldgicas que nortearam o estudo. Na
primeira etapa é apresentada a estratégia geral que foi adotada para o desenvolvimento do trabal-
ho. A segunda etapa refere-se aos procedimentos de coleta de dados e divulgacdo dos resultados
e finalmente, na terceira etapa, apresenta-se a estratégia geral de tratamento dos dados com base
nas categorias selecionadas e de acordo com o objetivo de investigagao.

3.1 Estratégia geral de pesquisa

Do ponto de vista metodoldgico, a estratégia geral adotada foi a utilizagdo do estudo de caso e
a opgdo pela coexisténcia de uma abordagem qualitativa e quantitativa e técnica de recolha de
dados empiricos decorrente da aplicagao de questiondrios e entrevistas com os professores e es-
tudantes do curso, com valorizagdo das representagdes e percep¢des dos sujeitos envolvidos com
a dindmica pedagogica e administrativa do curso.

3.2 Procedimentos de coleta de dados
3.2.1 Entrevistas

Para o processo de coleta de dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, com todo o
corpo docente do Curso de Pedagogia (15 professores), com um roteiro, previamente elaborado,
em que os professores responderam a um formuldrio, explicitando as potencialidades, fragilida-
des e sugestdes do curso de Pedagogia. Além dessas respostas, por escrito, houve bastante aber-
tura e flexibilidade, por parte dos pesquisadores, para que os professores pudessem se posicionar
oralmente. Esta opgdo foi bastante importante porque, além da parte objetiva e de um ‘fio con-
dutor’ previamente estruturado, para avaliagdo do curso, os professores tiveram oportunidade de
expressar seus sentimentos e anseios como possibilidade de terem suas expectativas atendidas e
colocadas em pratica, através da formulagao de um novo PPC.

Os formularios foram digitados, organizados e sistematizados; considerando todas as respostas
dos professores, assim como as considera¢des orais e, em seguida, através de planilhas de Excel,
estes insumos foram agrupados por categorias tematicas, considerando a maior ou menor fre-
quéncia de respostas. Por ultimo foi feita a analise de contetido com énfase nas respostas que
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tiveram maior frequéncia, principalmente aquelas relacionadas as fragilidades do curso, por re-
presentarem aspectos estruturantes da organizagdo curricular e que, na 6tica dos professores,
precisariam ser melhorados.

Foram constituidos grupos de trabalhos - GTs que ficaram responsaveis pelo aprofundamento de
cada tematica relacionada as categorias de analise definidas. Os textos produzidos por cada grupo
foram apresentados e discutidos em plenaria com o coletivo de professores.

3.2.2 Questionarios

Para um maior aprofundamento das discussoes relacionadas a organizagdo curricular do curso
de Pedagogia, foram coletados dados da comunidade académica, relacionados ao PPC e a matriz
curricular vigente. Para a constitui¢do dessa base de dados, foram aplicados dois questiondrios
para professores e estudantes. O questionario dos professores foi composto por cinco questoes
fechadas e uma aberta e foi aplicado a todo o universo dos professores (15 professores). Foram
oferecidas entre trés e cinco proposi¢des de respostas relacionadas ao PPC em funcionamento;
aos componentes curriculares e suas variaveis; a relagdo do perfil do egresso e a metodologia de
ensino adotada pelos professores, as competéncias e habilidades previstas para o curso e sua re-
lagao com os processos de avaliagdo e a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensio, assim como
entre graduacdo e pos-graduacao. Para a questdo aberta, foi feita a leitura de todas as respostas, a
categorizagdo por eixos temdticos e a andlise do contetido, considerando a incidéncia das respos-
tas, com a utilizagao da planilha Excel.

O outro questionario composto também por cinco questdes objetivas foi aplicado para todo o
universo de estudantes do curso (130 alunos), envolvendo questdes gerais relacionadas a Peda-
gogia e a docéncia, contribui¢do da matriz curricular para o alcance dos objetivos propostos,
relagdo entre teoria e pratica, articulagdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo e perspec-
tivas de atuagdo dos estudantes apds a conclusdo do curso.

Uma equipe de redagdo integrante do NDE, a partir da leitura do material proposto pelo coletivo
dos professores, junto com uma estudante do PIBIC do curso de Pedagogia, ficou com a respon-
sabilidade de organizagio e sistematizagdo dos resultados apresentados e todas essas informagoes
serviram de referencial basico para a elaboragio e escrita do novo PPC.

Para concluir a se¢do que trata do percurso metodoldgico, podem-se resumir e sintetizar as eta-
pas e fases da pesquisa relacionadas aos procedimentos metodolégicos no quadro a seguir:

Quadro 1: etapas, fases e procedimentos de pesquisa.

Etapas/fases Procedimentos
12 Etapa: estratégia geral de pesquisa. Abordagem quantitativa
Abordagem qualitativa
22 etapa: Instrumento de coleta de dados Entrevistas semiestruturadas e questionarios
32 etapa: Estratégia geral de tratamento dos dados Analise de conteudo das entrevistas e da questdo aberta

do questiondrio dos professores, tomando com base as
seguintes categorias de analise: a organizagdo curricular
do curso, a relacdo teoria e pratica e a articulagdo entre
ensino, pesquisa e extensio e entre graduagdo e pos-gra-
duagio.

onte: Quadro elaborado pelo autor.

164



Construgdo coletiva do PPC: a experiéncia do curso de Pedagogia...

4. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Apresentam-se, a seguir, os principais resultados e andlises, decorrentes das entrevistas e questio-
narios realizados com o corpo docente e, em seguida, do questiondrio aplicado aos estudantes do
curso de Pedagogia, no contexto da elaboragdo do PPC e das novas matrizes curriculares.

4.1 A percepgio dos professores sobre o curso de Pedagogia: potencialidades e fragilidades

O corpo docente do curso de Pedagogia (15 professores), manifestou nas entrevistas, sua opinido
sobre o curso e explicitaram alguns aspectos positivos sobre o desenvolvimento do trabalho e
também aspectos que precisavam ser melhorados, considerando a vivéncia de cada um na do-
céncia e diretamente nas matrizes curriculares em curso. Em relagio as potencialidades do curso,
e considerando a frequéncia das respostas, os professores se referiram a qualidade dos docentes
com experiéncia e boa titulagdo (17,65%); as possibilidades que o curso tem de empregabilidade
nas areas de Gestao e de Recursos Humanos, além da docéncia, onde ha bastante caréncia de
profissionais nas institui¢des de Educagdo Basica (14,71%) e a atitude de alguns estudantes que
demonstram curiosidade de aprender e de realizar pesquisas na area (8,82%). Outras manifes-
tacdes também foram explicitadas de forma positiva que merecem destaque a exemplo da pratica
da apresentacio publica dos TCCs dos estudantes de Pedagogia, com a presenga de uma banca
examinadora, diferentemente dos outros cursos (14,71%); troca de experiéncias entre estudantes
e alunos egressos do curso de Pedagogia (8,82%); apoio e incentivo a qualificagdo docente através
do oferecimento de cursos lato e stricto sensu na prépria Universidade (20,59%) e finalmente a
tradi¢do do curso da UCSAL e o conceito positivo nas avaliagdes realizadas pelo Ministério da
Educacio (14,71%).

Em relagdo as fragilidades apontadas, no momento da coleta, pelos professores, estdo: a falta
de divulgagdo do curso levando a uma diminui¢do progressiva do nimero de alunos (4,44%);
dificuldades de se mudar uma cultura organizacional arraigada na Universidade hd muitos anos
(4,44%); pouca motivagdo do corpo docente em relacio ao compromisso de mudancas em de-
corréncia do baixo niimero de professores com tempo integral (TT) dedicado a Universidade
(13,33%); burocracia e demora nos processos de assinaturas de parcerias e convénios do curso de
Pedagogia com a rede publica de ensino (15,56%); baixo grau de articulagdo entre as Matrizes Cu-
rriculares vigentes e as Diretrizes Curriculares Nacionais, dificultando a formagao de professores
com énfase na docéncia da Educagio Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (8.89%);
desconhecimento do corpo docente em relagao as macro politicas educacionais, oriundas dos
o6rgidos do governo, assim como as dos cursos de Pedagogia (8,89%); desconhecimento dos do-
cumentos institucionais a exemplo do PDI e PPI e do préprio PPC, dificultando a compreensédo
dos objetivos e metas institucionais a médio e longo prazo (6,66%); auséncia de componentes
curriculares de Avalia¢ao e Gestao no PPC vigente, em cumprimento as Diretrizes de Pedagogia
(11,11%); pequeno numero de pesquisas cientificas no curso (13,33%); pouca integragdo entre a
teoria e a pratica (13,33%) assim como entre graduacgéo e pds- graduacgéo (13,33%).

Estes dados indicam a existéncia de lacunas do curso e apontam uma série de indicadores e pro-
posigdes relacionados, por exemplo, a questdes legais, considerando que a matriz curricular em
curso ndo se encontrava em sintonia com as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais,
sobretudo pela auséncia de componentes curriculares ligados a dimensao da Gestdo, para além
daqueles ligados a docéncia. Os dados ainda revelam fragilidades em relagdo ao baixo numero de
professores de tempo integral dedicados a pesquisa cientifica, a baixa articula¢édo do curriculo nas
dimensdes teoria e pratica e a pouca integracao entre graduagio e pos- graduagio.

Em relagdo ao questionario aplicado aos professores apresentam-se, a seguir, os principais resul-
tados articulados as categorias de analise selecionadas. Pelas respostas a questdo 01 ‘Reformular o
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Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia significa propor que tipo de mudangas?; evidencia-se
a vontade do corpo docente que o curso passe a ser “Licenciatura de Pedagogia”, sem habilitagdes
ou énfases, levando-se em consideracio as seguintes reflexdes: o ensino possa contemplar a for-
magcdo em educagao inclusiva, EAD, educagdo ambiental, interdisciplinaridade e projetos sociais
com 56,75% das respostas; a pesquisa seja uma forma de superagao da dicotomia teoria- pratica,
permeando todas as dreas de conhecimento, ao tempo em que o aluno pesquisa, reflete a sua
pratica e promove a mudanca na realidade do campo de pesquisa (32,25%) e a extensdo seja uma
dimensdo que permeie o curso em todas as suas fases, através de programas e projetos articulados
com os outros cursos, desenvolvidos pelo nucleo de extensédo (11,00%).

As respostas a questdo 02 ‘Quando vocé planeja a sua disciplina que variavel considera?’ apre-
sentam a compreensdo dos professores no que se refere as varidveis que sdo consideradas no
processo de planejamento dos componentes curriculares: varidveis contextuais como limitagdes
do curso noturno, nimero de alunos, perfil dos estudantes ingressantes com 26,80% das res-
postas; articulagdo entre a teoria e prética, através de metodologias que possibilitem a reflexdo
e acdes de superagio das dificuldades da realidade apreendida (30,25%); avaliagdo diagnostica e
implementagdo de metodologias ativas que possam contribuir para a superagdo das dificuldades
encontradas (25,75%); valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos como ponto de partida
para a construcdo de novas aprendizagens (17,20%).

As respostas dos docentes a questdo 03 ‘Qual ¢ a relagdo entre o perfil do estudante do curso de
Pedagogia e a metodologia de ensino que vocé utiliza?” para 36,84% dos professores essa meto-
dologia de ensino deve considerar trabalhos em equipe, exposi¢oes, feiras, seminarios, palestras.
Para 14,26% deve considerar o didlogo entre as areas educacionais e as demais areas do conhe-
cimento, enquanto que para 5,59%, os modos de ensinar em diferentes linguagens. Para 31,58%
a metodologia deve considerar o dominio das tecnologias de informacéo, enquanto que para
11,63%, habilidades e competéncias na expressdo oral.

Na questdo 04 ‘Que relagdo vocé estabelece entre a avaliagdo dos estudantes na sua disciplina e
as competéncias e habilidades previstas para o curso?; os professores apontam a necessidade de
consideragdo da avaliagdo de habilidades e competéncias dos estudantes e ndo apenas do con-
teudo (28,95%); auto e hetero avaliagdo' (21,58%), mecanismos de acompanhamento da apren-
dizagem dos alunos (29,20%) e proposi¢ao de novas dinamicas de avaliagdo para os alunos que
demonstram dificuldade de aprendizagem (20,27%).

Na questdo 05 ‘Como articular o ensino, a pesquisa e a extensao e a graduago e a pos-graduagao
a partir da sua disciplina?, os professores apresentaram diversos mecanismos de articulagdo entre
0 ensino, a pesquisa e a extensio, a partir dos componentes curriculares e foram explicitadas
acoes que podem ser implementadas no curso como formar professores para as redes munici-
pais através de convénios com prefeituras (7,89%) ; oferecer cursos de extensdo e de lato sensu
(44,21%) e estruturar uma linha de pesquisa em educacao, articulada com a Pés-graduagio, to-
mando como base as produgdes dos alunos nos trabalhos de conclusio do curso (47,89%).

1 Compreende-se por autoavaliacdo a avaliacdo que os estudantes fazem de seu desempenho no curso, a cada semestre,
com enfoque nas seguintes varidveis: assiduidade e pontualidade as aulas; participagio e contribuigdo durante as aulas;
acompanhamento das disciplinas com leituras prévias; tempo dedicado aos estudos.

Por hetero avaliagdo entende-se avaliacdo que os estudantes fazem do corpo docente do seu curso: conhecimento atua-
lizado dos contetdos das disciplinas; utilizagao de procedimentos didaticos e metodolégicos adequados as disciplinas;
assiduidade e pontualidade as aulas; apresentacéo e discussao do plano de ensino; proposicao de questdes avaliativas
condizentes com o contetido abordado em sala.
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Na questdo aberta os professores se referiram, preponderantemente, a necessidade do novo PPC
contemplar rigorosamente a legislacdo, a oportunidade da participa¢ao da comunidade, através
do debate sobre a formac¢ao docente e principalmente a possibilidade de revisiao das concepgdes
de: escola, sujeitos, conhecimentos e curriculo, além da incorpora¢édo de conhecimentos referen-
tes as relagdes étnico-raciais e indigenas. Boa parte dos professores que responderam a questao
aberta também se referiram a importancia de utilizagio de metodologias ativas em sala de aula
e a defini¢do de uma avaliacdo que considere o desenvolvimento de conceitos, procedimentos e
atitudes, assim como a anélise de situacdes-problema.

As respostas de um modo geral indicaram a necessidade de uma revisao geral do PPC de Pedago-
gia considerando os eixos estruturantes do curso ligados ao ensino a pesquisa e extensao, levando
o curso para um novo direcionamento, com prioridade para a participacdo da comunidade na
implementagido e acompanhamento do novo PPC, para o incremento da produc¢io docente, com
ampliacdo da titulacdo docente e tempo dedicado ao curso, para a utilizagdo das metodologias
ativas pelos professores e finalmente para a necessidade de se implantarem programas de apoio
aos estudantes para que eles possam prosseguir na aprendizagem e consequentemente permane-
cerem e concluirem o curso com éxito.

4.2 A percepgio dos estudantes sobre a organizagio curricular do Curso de Pedagogia

Com o objetivo de obter informagdes relativas ao perfil do egresso e organizagdo curricular do
Curso de Pedagogia foi aplicado um questiondrio junto ao corpo discente (130 estudantes), com
cinco questdes objetivas.

Em relagdo a primeira questdo: Reformular o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia significa
propor que tipo de mudanga?, para 46,95% dos estudantes significa oferecer disciplinas associa-
das a inser¢do no mercado de trabalho; para 33,47% significa a possibilidade de desenvolvimen-
to de projetos de pesquisa e de iniciagdo cientifica e para 19,58% representa a possibilidade de
ter suas reivindicagdes atendidas no que se refere a metodologia dos professores e processos de
avaliagao da aprendizagem.

No que tange a segunda questao, referente as contribui¢des da matriz curricular do curso para
o alcance dos objetivos iniciais, na opinido de 43,68% dos respondentes, a matriz curricular tem
contribuido integralmente para o alcance dos objetivos propostos; 52,32% afirmam que esta con-
tribuicdo ¢ parcial e 4,00% alegam que ndo tem contribuido em nada para o alcance dos objetivos
iniciais, indicando a necessidade de revisio e acompanhamento do PPC proposto.

Ja no que se refere a terceira questdo, que trata das possibilidades oferecidas pelo curso para
articulagdo entre teoria e pratica, a partir dos contetidos teéricos e metodoldgicos: componentes
curriculares, estagios supervisionados, e atividades complementares, 42,55% dos respondentes
afirmaram que sim, que hd essa integracdo, 26,20% afirmaram existir parcialmente, 22,15% néo
responderam e 9,10% afirmaram que nao hd integracdo. Os percentuais, de um modo geral, pa-
recem revelar certa fragilidade na articulacao entre essas dimensdes do processo formativo dos
pedagogos.

Na quarta questio, que trata das oportunidades que o curso tem oferecido com experiéncias de
pesquisa e extensdo, vinculadas ao ensino, 41,63% dos respondentes afirmaram que nio tem ha-
vido essa oportunidade de oferecimento de experiéncias nas dreas de pesquisa e extensao; 26,37%
afirmaram que sim, que tem havido essa oportunidade e 23,00% afirmaram que ela tenha ocorri-
do apenas parcialmente. O conjunto das respostas dadas pelos estudantes no item “ndo oferece
oportunidades” ou “oferece parcialmente”, com um percentual total de 64,63%, indica que deve
haver mais investimentos nessas areas por parte da Universidade e particularmente do curso de
pedagogia, com politicas de apoio ao desenvolvimento de grupos de pesquisa, a participagdo de
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alunos e professores em eventos de cunho cientifico, apresentacao de trabalhos, bolsas de estu-
dos, bolsa-auxilio, garantia de desenvolvimento de projetos de pesquisa, e extensdo e/ou iniciagdo
cientifica.

A quinta e ultima questdo, que trata das perspectivas de atua¢do do estudante na area de for-
macao, ap6s a conclusio do curso, 24,75% dos respondentes afirmaram que pretendem dar con-
tinuidade a formagdo académica; 19,63% desejam atuar como docente, sendo necessario que o
curriculo contemple nucleos de formagao pedagdgica; 14,25% desejam fazer concurso publico e
10,37% desejam atuar na gestao educacional. As respostas dadas revelam que os estudantes com-
preendem a docéncia como o principal campo de atuagdo do pedagogo, e apontam a necessidade
de implantagdo de um nucleo de estudos de formagiao pedagogica, basica e especifica e perma-
nente qualificagdo e formac¢ao continuada do corpo docente.

Apresentam-se, a seguir, as principais implicagdes e agdes que foram implementadas no processo
de reestruturagio do PPC do Curso de Pedagogia, a partir dos resultados da avaliagéo.

5. IMPLICACOES DOS PROCESSOS DE AVALIACAO NA ELABORACAO DO NOVO PPC

Nesta secio sdo apresentadas as principais mudangas no novo PPC do curso de Pedagogia da
UCSal relacionadas aos resultados empiricos apresentados no capitulo 4. A apresentacio dessas
mudangas estdo organizadas por categorias de andlise assim definidas: organiza¢do curricular
e relagdo teoria e pratica; articulacdo entre ensino, pesquisa e extensio; articulagdo entre gra-
duacao e pds-graduacio.

5.1 Organizagao curricular e relagio teoria e pratica

De um modo geral, as respostas atribuidas pelos professores e estudantes a organizagao curricu-
lar do curso de Pedagogia, serviram de referencial basico para a reformulagao do novo PPC do
curso, que teve a sua matriz curricular estruturada, com base na consideragio e valorizagdo dos
problemas apontados pela comunidade académica.

Estes referenciais levaram a proposi¢do de um curriculo baseado em Nucleos de Estudos Gerais,
Basicos e Especificos. O Nucleo de Estudos Gerais, no novo PPC, constitui o alicerce do processo
formativo para o exercicio tedrico pratico da docéncia e da gestao pedagdgica, considerando a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira. Compreende o conhecimento sobre
a constru¢do do homem, em seus aspectos histdricos, culturais, politicos, econdmicos, sociais,
filosdficos, socioldgicos, bioldgicos e antropoldgicos da educagao. Este Nucleo é constituido pelos
componentes curriculares do Eixo de Formagdo Geral: Iniciagdo a Vida Universitaria, Inicia¢ao
ao Pensar, Teologia e Humanismo, Cultura e Sociedade e Educagio Socioambiental, de modo a
garantir uma formagdo humanistica e atenta as questdes ambientais.

O Eixo de Formagao Bésica, foi organizado por dreas de formagéo, prevendo os seguintes com-
ponentes curriculares: Historia e Politica da Educagdo no Brasil, Psicologia do Desenvolvimento
e da Aprendizagem, Didatica, Educagdo em Direitos Humanos e Lingua Brasileira de Sinais — LI-
BRAS. A defini¢ao desses componentes curriculares considerou a importancia de valorizagio das
experiéncias sociais dos estudantes e a reflexdo em torno da formacéio de professores, bem como
o desenvolvimento do compromisso social, politico, ético, cultural, o contexto socioprofissional,
apontadas na avaliagdo, por parte dos professores do curso, como aspectos de grande relevancia
na constru¢io do percurso formativo dos estudantes.

O Nucleo Especifico de Aprofundamento de Estudos, voltado para a atuagdo profissional, procu-
rou atender a diferentes demandas sociais, oportunizando a investigagdo sobre processos edu-
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cativos e de gestdo, em diferentes situagdes institucionais escolares e nao escolares, bem como a
criagdo e avaliacdo de materiais didaticos, procedimentos, processos de aprendizagem e propos-
tas educacionais consistentes e inovadoras.

O conjunto de componentes curriculares que integram esse nucleo incorpora a docéncia e a pes-
quisa como dimensdes do processo formativo. A dimensao relacionada a docéncia foi organizada
em dreas do conhecimento a fim de facilitar a gestao do processo formativo e 0 acompanhamen-
to da implementa¢ao da nova matriz curricular, de modo que estudantes e professores possam
construir uma visdo mais sistémica do curriculo proposto. Assim, foram organizadas as seguintes
areas do conhecimento neste nucleo: Fundamentos da Docéncia; Educagio e Linguagens; Trabal-
ho Docente; Gestao; e Pesquisa, cada uma delas contendo componentes curriculares atualizados
e inovadores, que consideram a relagio teoria pratica, a formagdo para a cidadania, os valores
éticos, a construgdo e reconstru¢ido do conhecimento e a possibilidade de utilizacao de metodo-
logias participativas, aspectos apontados por professores e estudantes no processo de avaliagao
como de grande importincia na formagdo de professores para a Educagdo Basica.

Ainda em relagdo ao Nucleo Especifico de Aprofundamento de Estudos destaca-se ao Nucleo
de Estudos Integradores que proporciona enriquecimento do curriculo do curso, por meio dos
componentes curriculares Projetos Integradores I e II, desenvolvidos no segundo e no terceiro
semestres, com vistas a analise de um determinado espago educativo, e estabelecendo relagdes
entre os conhecimentos ja desenvolvidos no curso e a realidade pratica. Os projetos Integradores
possibilitam a participac¢ao dos estudantes em projetos de intervengdo pedagdgica, que visam ao
mesmo tempo a defini¢do de categorias conceituais a serem aprofundadas pelos estudantes, bem
como prevé a transformagao da realidade. Cada empreendimento construido por eles conta com
0 apoio, orientagdo e didlogo com os demais professores do semestre. Além disso, estes compo-
nentes curriculares propéem a ampliagdo dos espagos formativos, incluindo o cinema, o teatro,
a pracga, os museus, as bibliotecas, as escolas, creches, orfanatos, asilos, como espagos publicos
diversificados de formacao, onde se pode aprender a partir das experiéncias sociais dos sujeitos
em processo formativo.

O objetivo é desenvolver atividades praticas nas mais diferentes dreas do campo educacional,
em semindrios, atividades de inicia¢do cientifica, monitoria, cursos de extensdo, atividades de
comunicagdo e expressdo cultural, assegurando o aprofundamento e a diversificagao de estudos,
de experiéncias e a utilizagdo de recursos pedagogicos.

5.2. Articulagio entre ensino, pesquisa, e extensao e entre graduagio e pos-graduagio

O novo Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia, construido a partir dos resultados da ava-
liagdo realizada com professores e estudantes, privilegia atividades curriculares que consideram
os diferentes contextos para o processo de ensino-aprendizagem e busca uma formagio que ar-
ticula diferentes dimensdes da realidade. Percebidas desta forma, a pesquisa e a extensdo e a
articulagdo da graduagdo com a pés-graduagio se constituem em condi¢des necessarias a imple-
mentagdo do Projeto Pedagdgico proposto.

Neste projeto, as atividades de pesquisa e da extensdo e a articulagdo entre a graduagéo e a pos-
graduagdo estdo incorporadas ao curriculo, e tem por desdobramentos o desenvolvimento de
projetos, seminarios, exposi¢oes, feiras, cursos, oficinas, estagios e outras atividades que podem
emergir do cont exto externo, decorrentes do didlogo da universidade com a sociedade, aproxi-
mando as praticas pedagdgicas das necessidades e interesses da comunidade.
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5.2.1 A Pesquisa

As atividades de pesquisa passaram a ser pensadas e estruturadas, no novo PPC, a partir das
acdes empreendidas por dois grupos de pesquisa cadastrados na base de dados do CNPq, que
tém como objetivo promover encontros e reflexdes sobre a pesquisa e a iniciagio cientifica dos
estudantes. Em parceria com a Pds-graduagio, o curso passou a contar com a disponibilizacio
de bolsas de inicia¢io cientifica financiadas pela FAPESB e CNPq. Nos encontros dos Grupos de
pesquisa, ha participagio de estudantes bolsistas e professores do quadro docente.

Um dos grupos reestruturados em 2015 e que esta pleno funcionamento é denominado Grupo
de Pesquisa em Docéncia e Gestao Educacional e tem como finalidade a investigacdo de praticas
docentes na educagdo infantil e nos iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Superior, bem
como o desenvolvimento de pesquisas no dambito da avaliacdo e gestdo educacional. No primei-
ro semestre de 2016, os alunos do terceiro semestre do curso de Pedagogia, bolsistas do PIBIC,
desenvolveram uma pesquisa, financiada pela Fabesp, com orientac¢do de professores do curso,
estabelecendo relagdes entre as representagdes dos estudantes e a organizacdo didatico pedagogi-
ca proposta no novo PPC do curso e o perfil de egresso. Os principais resultados dessa pesquisa
demonstraram que o curso de Pedagogia estd alcancando seus objetivos e embora a reestrutu-
ragdo do PPC tenha ocorrido ha pouco tempo, o novo projeto vem colhendo resultados positivos,
a avaliar pelo grau de satisfacdo dos estudantes do terceiro semestre que classificaram o curso de
Pedagogia como 6timo e bom.

5.2.2 A Extensdo

Ao interagir com a comunidade académica, o curso de Pedagogia encontrou, a partir desta pes-
quisa, um espaco privilegiado de aprendizagem, reflexdo critica e produ¢édo do conhecimento,
gerado a partir do contato direto com outras realidades, culturas e classes sociais.

Os cursos de Extensdo propostos na area de Pedagogia passaram a ser destinados a comunidade
académica em geral, mas com um foco maior nas comunidades carentes dos bairros mais pobres
da cidade e que tém por objetivo atender as demandas e necessidades dessa populagdo carente.
Ao mesmo tempo, passou a oferecer aos estudantes da rede publica de ensino, oportunidade de
formacdo continuada através de cursos e atividades praticas, garantindo dessa forma uma for-
magio complementar voltada para a realidade dos estudantes.

No ano de 2015 diversas agdes foram realizadas, neste contexto, pelo curso de Pedagogia, a exem-
plo de parcerias dessa Universidade Catolica com a Rede Municipal de Educagio através do pro-
jeto Agentes da Educagdo, com o objetivo de melhorar o desempenho escolar dos estudantes da
escola publica municipal, mediante o fortalecimento de vinculos entre familia e comunidade.
Todas essas acdes de extensdo propostas no PPC e algumas j4 em andamento, vdo ao encontro
dos anseios da comunidade académica, apresentados nos processos de avaliagdo do curso.

5.3 Articulagido entre graduagiao e pos-graduagio

Como elemento integrante do PPC de Pedagogia, a articulagdo com a Pds-Graduagdo representa
a oportunidade de ampliacdo de espagos de aprofundamento e de produg¢do de conhecimento
novo, a partir do estreitamento de vinculos entre o ensino e a pesquisa, 0 que requer uma vincu-
lagdo orgéanica entre os dois niveis de ensino.

Dessa forma, o Curso de Pedagogia, procurou, na sua nova proposicao de projeto pedagégico, in-
vestir no fomento a pesquisa a partir do didlogo permanente com professores da p6s-graduagao,
inclusive ampliando o niimero de estudantes bolsistas de Iniciacdo Cientifica, considerando que
a intervencao adequada ¢é resultante da formagdo de uma consciéncia critica, enriquecida pelo
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compromisso social, pelo conhecimento cientifico e tecnoldgico e pelo processo democratico
como metodologia de gestao do curso em suas diversas dimensdes.

O curso de Pedagogia, no seu novo desenho curricular, teve no ano de 2015 uma nova organi-
zagdo didatico cientifica capaz de garantir a integracdo do curso com a pos-graduagio lato e stric-
to sensu e promover a indissociabilidade entre graduagio e pos-graduagio, “assegurando uma
maior interagao interdisciplinar e verticalizada no desenvolvimento das atividades pedagdgicas”
(PPC Pedagogia, 2015).

Diversas a¢oes foram realizadas nesse periodo pelo curso de Pedagogia, a exemplo de: valori-
zagdo dos docentes envolvidos na condugio dos trabalhos académicos; contratagdo de professo-
res doutores em regime de tempo integral e com titulacdo de doutor; inser¢ao de atividades de
pesquisa no PPC; produgéo colaborativa em rede com parcerias institucionais; abertura de cursos
Lato Sensu como Docéncia do Ensino Superior e Psicopedagogia, assim como estudos prepa-
rativos para a implantagdo do Mestrado em Educacéo; e motivagdo e apoio para publicagdes e
participagdo dos professores e alunos em eventos técnicos e cientificos.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo foi desenvolvido com o objetivo de analisar o processo de construcao coletiva
do PPC de Pedagogia da Universidade Catdlica do Salvador, tecendo relagdes entre Avaliagdo e
Planejamento, no contexto geral de mudanca de gestdo da Universidade e do curso de Pedagogia,
no periodo 2014-2015.

O processo de construgio coletiva do novo PPC, reflete um novo olhar da comunidade acadé-
mica sobre o curso de Pedagogia, que sofreu impacto direto dos processos avaliativos que foram
desenvolvidos, no contexto deste trabalho, relacionados ao curso e & matriz curricular vigente.

Fica evidente, pela andlise e discussdo das respostas dos estudantes e professores do curso de Pe-
dagogia da Universidade Catdlica que ha uma estreita relagdo entre avali¢do e planejamento e que
0s processos avaliativos se consolidaram como ferramenta de gestiao e melhoramento do Projeto
Pedagégico do Curso de Pedagogia. Com a realizagao da autoavaliagdo institucional referente ao
curso de Pedagogia, o processo de tomada de decisdo pode ocorrer de maneira segura, transpa-
rente e com a participagdo de todos os segmentos da comunidade académica.

A reformulagao do curriculo do curso de Pedagogia dessa Universidade e elaboragdo do seu novo
PPC, buscou efetivar mudangas que proporcionaram a oportunidade da comunidade académica
participar ativamente de seu processo formativo. Os resultados dessa integracao e participa¢ao
levaram, sem sombra de duvida, a uma qualificagdo maior do curso, a um reconhecimento, con-
fianca e credibilidade da comunidade académica nos efeitos positivos desse processo, traduzidos
nas boas avaliagdes que o curso tem tido nas pesquisas de opinido mais recentes e no niimero sig-
nificativo de alunos novos que ingressaram no curso nos altimos vestibulares e que praticamente
duplicou o numero de alunos em relagdo a 2013.

Desta forma a Universidade torna publica a concepgio tedrico-metodoldgica que foi adotada
nesse processo de reestruturacdo do PPC do curso de Pedagogia, no periodo 2014-2015, sintoni-
zada com as boas praticas desenvolvidas em alguns cursos de licenciaturas no Brasil e em outros
Paises (N6voa, 2009), relacionadas, entre outros aspectos, a uma sélida fundamentagio tedrica
no campo educacional, a0 compromisso com a formagdo docente, a valorizagdo do profissional
de Educagio, a concepgdo do professor como pesquisador, e a adogdo de préticas de gestdo de-
mocratica e planejamento participativo.
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O modelo de planejamento pedagdgico discutido neste artigo e aplicado no contexto de cons-
trugdo do PPC de Pedagogia ¢ a concepgio de planejamento que nos inspira e nos leva a acreditar
que sé assim é que havera participagdo social capaz de gerar reflexdo e a¢do permanentes no
ambiente académico. Foi a comunidade educativa que participou diretamente da elaboracio e
avaliagdo de problemas comuns ao Curso de Pedagogia onde o didlogo, a participagédo e o espirito
de grupo tornaram-se elementos essenciais no processo de intercimbio de vivéncias e experién-
cias significativas. A partir de pontos convergentes, fruto de reflexdes e estudos aprofundados, o
grupo se langou em busca de novos conhecimentos, ampliando horizontes, trocando experién-
cias, substituindo a competi¢ao pela colaboragio e estimulando constantemente o trabalho em
equipe, 0 compromisso e, principalmente, a confianga e a abertura para o novo. O planejamento
participativo, assumido nesse enfoque de um processo de crescimento pessoal e grupal, talvez
seja o unico caminho vidvel e possivel para se conseguir uma transformacéo social e uma reno-
vagdo profunda das estruturas e das relacdes na educagao formal.

Foi este caminho que nos levou a ideia de um PPC amplo, global, tinico e entendido pela comu-
nidade académica como um instrumento tedrico-metodolégico capaz de ajudar a resolver os
problemas do dia a dia de forma consciente, sistematica e intencional. O que prevaleceu, acima de
tudo, foi a integragio e a formagdo de pessoas, assim como a possibilidade de produgdo de con-
hecimento conjunto, elementos fundamentais e que passaram a integrar a cultura e a dindmica
pedagogica e de gestdo do curso de Pedagogia.

Cabe a nds, educadores, inspirados na criagdo de codigos éticos de respeito e de propésitos, am-
pliar esses espacos de participacdo social dos diferentes sujeitos que atuam na Universidade, o
que exige de seus gestores uma constante revisao de suas praticas, no sentido de viabilizar as
transformacdes necessarias ao cumprimento de sua func¢éo social.

REFERENCIAS

Afonso, A.J. (2000). Avaliagdo educacional: regulagio e emancipagio. Sao Paulo: Cortez.

Arantes, A. P. P. (2011). Trajetérias e Saberes dos Professores atuantes no Curso de Pedagogia em
uma Instituigdo Privada. 180f. Dissertacao de mestrado, Universidade do Oeste Paulista - Unoes-
te, Presidente Prudente.

Aratjo, S. C. L. G. de. (2006). Formagdo do Pedagogo: Fundamentos Legais e Atribuicdes no curso
de pedagogia (1939-2006), Anais do VI Seminario da Redestrado — Regulagdao Educacional e Tra-
balho Docente da UER], Rio de Janeiro, R], Brasil, pp. 1-9.

Belloni, I., Magalhaes H. de, & Sousa, L. C. (2007). Metodologia de avaliagio em politicas publicas:
uma experiéncia em educagdo profissional, Sao Paulo: Cortez.

Bordenave, J. D. (1994). O que é participagdo. Sao Paulo: Brasiliense.

Brasil Lei n. 9.396 de 20 de Dezembro de 1996 (1996). Estabelece as Diretrizes e Bases de Educagdo
Nacional. Diério Oficial da Unido, Brasilia DF 23/12/1996.

Brasil, Diretrizes Curriculares Nacionais. (2006). Curso de Pedagogia. Brasilia.

Brasil, Resolugéo n. 2 CNE/CP - Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e conti-
nuada dos professores da educagdo bdsica. (2015)

Dias, J. S. (1999). Avaliagdo e privatizagdo no Ensino Superior. In Trindade, Hélgio. (Org.). Univer-
sidade em Ruinas: na Republica dos Professores. (pp. 61-72). Petrdpolis, R]: Vozes.

Dias, J. S. (2007). Prefdcio. In Marback Neto, Guilherme. Avaliagdo: instrumento de gestdo univer-
sitdria. (pp. 11-16). Vila Velha, ES: Hoper.



Construgdo coletiva do PPC: a experiéncia do curso de Pedagogia...

Libéaneo, J. C. (1998). Pedagogia e pedagogos, para qué? Sao Paulo: Cortez.

Libaneo, J. C, Oliveira, J. E. de & Toschi, M. S. (2012). Educagdo escolar: politicas, estruturas e
organizagdo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez.

Marback, Neto. (2007). Avaliagdo: instrumento de gestdo Universitdria. Vila Velha, ES: Editora
Hoper.

Névoa, A. (2009, setembro e dezembro). Para uma formagédo de professores construida dentro da
profissdo. Revista de Educagdo. Universidade de Lisboa - Faculdade de Psicologia e Ciéncias de
Educagio. Lisboa. Portugal, p. 350.

Polidori, M. M. (2004). Construindo politicas educacionais com o suporte da avaliagio da edu-
cagdo superior. Congresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais, Coimbra, 8.

Senado Federal do Brasil. (2015). Resolu¢do N 2, de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo peda-
gogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. Bird. Didrio
Oficial da Unido, Brasilia, 2 de julho de 2015 - Secéo 1, pp. 8-12.

Tendrio, R. M., Ferreira, R. A. & Lopes, U. de M. (2012). Avaliagio e resiliéncia: diagnosticar, ne-
gociar e melhorar. Salvador: EDUFBA.

Worthen, B. R., Sanders, J. R. & Fitzpatrick, J. L. (2007). Avaliagdo de programas: concep¢ies e
prdticas. Sdo Paulo: Cortez.

Veiga, 1. P. A. & Fonseca, M. (2001). Projeto Politico Pedagégico: Novas trilhas para a escola. In
Veiga, I. P. A. & Fonseca, M. (orgs.) As dimensdes do projeto politico-pedagdgico: Novos desafios
para a escola. Campinas: Papirus.

Veiga, I. P. A. & Fonseca, M. (1998). Perspectivas para reflexdo em torno do projeto politico peda-
gogico. In Veiga, I. P. A. & Fonseca, M. (orgs.). Escola: Espago do projeto politico pedagégico. Veiga,
I. P. A, Resende, L. M. G. de. (Orgs). 10. ed. Campinas: Papirus.

173



174



PROGRAMAS DE POSTGRADO
FACULTAD DE EDUCACION
UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTISIMA CONCEPCION

UuCSsC

175



176

PROGRAMA DOCTORADO EDUCACION EN CONSORCIO - ACREDITADO
Objetivo General

Generar conocimiento contextualizado sobre la cultura escolar en el marco de la investigacién
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 presentacion 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 postulacién con la oferta
académica del programa. Se tomard en cuenta la Carta Personal dirigida a la Coordinacion del
Programa.

- Demostrar solvencia econdmica y disponibilidad de 44 horas semanales para los estudios pre-
senciales.

Documentos de postulacion

- Curriculum Vitae actualizado que dé cuenta de la trayectoria académica y profesional, siguien-
do el formato propuesto.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: su interés por ingresar al
programa; las razones que lo llevan a postular; qué espera del programa; sus competencias para
este programa y; su proyeccion con este programa.

- Pre- Proyecto de Investigacion siguiendo el formato propuesto.

- Dos cartas de referencias de académicos que evidencien formacion previa satisfactoria a las
exigencias del programa. Una de ellas debe pertenecer a un académico de la institucion donde
se graduo.

- 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, Participacién 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



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 seglin Mencion

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 pedagogica 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 educacion. Evaluacién 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 Postulacion

- 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 electronica y completar el Formulario de Postulacién 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 Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) 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 postulacién al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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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 formacion técnica, o bien, que tengan proyectado desempeniarse en la educa-
cion 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 formacion
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 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 competen-
cias 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 Institucion 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 PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL
Objetivo

Formar post-graduados en Psicopedagogia y Educacién 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 Educacién 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 Educaciéon 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 Institucion Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

- 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.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN INFORMATICA EDUCATIVA Y GESTION DEL CONOCIMIENTO
Objetivos Generales

- Formar profesionales de postgrado, capaces de promover la integracion 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 formacion de la persona humana, del cuidado y promocién
de su dignidad y sociabilidad, segtn los principios de la Doctrina Social de la Iglesia Catdlica.

Modalidad del Programa

La modalidad de estudio se basa en una pedagogia mixta (tipo b-learning). Considera sesiones
presenciales quincenales o mensuales (segin las caracteristicas de los cursos). Todos los cursos
complementan el trabajo académico presencial con trabajo pedagdgico 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 Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) 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 LINGUISTICA APLICADA
Objetivos

- Formar graduados con conocimientos disciplinares y competencias investigativas que les per-
mitan contribuir al desarrollo de nuevo conocimiento en el drea 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 drea 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 desempefian las lenguas
como vehiculo de comunicacién internacional en el panorama multicultural y plurilingtie con-
temporaneo.

- Formar graduados con la capacidad de proyectar su formacién avanzada hacia nuevas formas
de comunicacidn, intervencion social y generaciéon de conocimiento.

Requisitos de Postulacion

- 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 aprobacion de un examen de comprension de
lectura de textos del ambito de la Lingiiistica 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 direccion electréonica 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 c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Cursos Electivos

El Programa de Magister en Lingiiistica Aplicada ofrece los siguientes cursos electivos que se
dictan segun las preferencias de cada cohorte:

- Fonética y Fonologia General.

- Lenguas y Sociedad.

- Analisis del Discurso.

- Introduccién a la Neurolingiistica.

- Conciencia gramatical y produccion.
- Sociolingiiistica.

- Semantica Ideativa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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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 Didactica de la Ma-
tematica propone tres menciones: Educacion Basica, Educacién Media y Educacién Superior,
segun la eleccidn del postulante.

Perfil de ingreso

El programa esta dirigido a profesores de educacién basica, educacién media, licenciados y pro-
fesionales afines del area de la Matematica que deseen especializarse en Diddctica de la Matema-
tica, tanto en el ambito investigativo como en el desarrollo de proyectos para la ensefianza de la
Matematica.

Requisitos de Postulaciéon

- 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 participacién en actividades académicas y experiencia profesional.

- Carta personal fundamentando la postulacidn: 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



ALCANCE Y POLITICA EDITORIAL

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) es una publicacion oficial de la Facultad
de Educacion de la Universidad Catélica 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 pedagogico, 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 gru-
po de académicos nacionales de larga 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 afladido a la revista,
propone autores y temas para los siguientes nimeros, asi como también define la estructura de
cada publicacion. b) Consultores Externos, integrado por un grupo de académicos internaciona-
les 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 numero especifico de la revista de acuerdo a una pauta preestablecida
para cada categoria de articulos (investigacion, experiencias pedagdgicas 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, a planteamientos pedagdgicos, etc., fuertemente argu-
mentados, a fin de profundizar la reflexion y la critica sobre posibles explicaciones o propuestas
a tales problemdticas. Y la seccién de Experiencias Pedagogicas recoge articulos que sistematicen
experiencias pedagdgicas en que se evidencie su acciéon innovadora, ya sea a nivel tedrico o prac-
tico. Ademds REXE publica Resefas de libros que contribuyan al debate al interior del campo de
las ciencias de la educacion.

Periodicidad: Trimestral (abril, agosto, diciembre)
Plazo de recepcién de los articulos: todo el afio.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacion serd 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
determinard su publicacién o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo serd
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rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.

Oficina de Publicacién
Facultad de Educacion
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Cédigo postal 4090541
Concepcidn, 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 Catélica de la Santisima Concepcion, 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 debates.

REXE has an editorial committee integrated by: a) Editorial Board composed by national and in-
ternational academics 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) Editorial 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 asking for a third reviewer if there is no consensus between the first two. ¢) Scientific com-
mittee: this committee is formed by different experts related to several areas that this journal pu-
blished. 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.

Frequency: thrice each year (April, August, Dezember).
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 Concepcion
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl
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